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Esseitä tieteenalakohtaisesta opetuksesta 
lukuvuosilta 2013–2015 
 
Tämä kooste sisältää kuusi tieteenalakohtaista pedagogiikkaa käsittelevää esseetä. Ne on alun perin kir-
joitettu yliopistopedagogiikan aineopintojen oppimistehtäviksi lukuvuosina 2013–2015. Kirjoittajat ovat 
voineet muokata näitä julkaistavia versioita ja vastaavat sisällöstä itse.  Heidän yhteystietonsa löytyvät 
koosteen lopusta. Esseet on verkkoon tallentanut Aino-Maija Lahtinen yhdessä Bettina Lindforsin 
kanssa Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittämisyksiköstä (YTY).  
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Tässä esseessä pohditaan biotekniikan alan yliopisto-opetuksen didaktiikkaa. Määritelmän 
mukaan didaktiikka käsittää oppiaineiden opetussuunnitelmia, käytettävissä olevia opetusme-
netelmiä ja oppiainekohtaista opetusta ja sen kehittämistä (Uusikylä & Atjonen, 2005). Yli-
opisto-opetuksen didaktiikassa erityispiirteenä on tutkimuksellisuuden korostuminen ja kun-
kin tieteenalan vaikutus oppiaineeseen (Neumann 2002). Johtuen juuri näistä tieteenalojen 
rakenteiden ja suuntauksien eroista, ei voidakaan puhua yhtenäisestä yliopistodidaktiikasta. 
Tässä esseessä keskitytään biotieteellisen biotekniikan didaktiikkaan ja tarkastellaan erityi-
sesti laboratoriokurssien merkitystä biotekniikan yliopisto-opetuksessa. Biotieteiden alojen 
tiedon kertyminen on nopeatempoista ja uutta tutkimustietoa julkaistaan kuukausittain 
useissa molekyylibiologian alan julkaisusarjoissa. On arvioitu, että biotieteellinen tietomäärä 
kaksinkertaistuu noin viiden vuoden välein (Efferth, 2001). Tämä jatkuva uuden tiedon kerty-
minen asettaa erityisiä haasteita tieteellisen tutkimustiedon seuraamiselle ja kyvylle reagoida 
uusiutuvaan tietoon. Alan aktiivisuuden ja tutkimuksen intensiivisyyden vuoksi biotieteiden 
opetuksessa tutkimuksellisuus on erityisen korostunutta osittain ehkä opetuksen kehittämisen 
kustannuksella. Tämän suuntauksen puolesta puhuu myös se, että opetuksessa käytetään eri-
tyisen paljon uusimpia tieteellisiä julkaisuja eikä niinkään kirjoja, joiden tiedot vanhentuvat-
kin nopeasti. Tieto sinänsä ei vanhene tai muutu mutta täydentyy ja syvenee nopeassa tah-
dissa.  
 
Mielestäni tärkeä pohdinnan kohde on opettajan didaktinen moraali; se kuvastanee panos-
tusta opetukseen ja siten myös opetuksen arvostusta. Halutaanko yliopisto-opiskelijoille tar-
jota parasta mahdollista tutkijakoulutusta, onko käytössä riittävästi resursseja opetuksen uu-
distamiseen samassa tahdissa tutkimuksen uusiutumisen kanssa. Olisi toivottavaa, että myös 
luento ja kurssi opetuksessa pystyttäisiin reagoimaan alan nopeaan kehitykseen. Kehitysehdo-
tuksena pohdin, miten tutkimusperusteinen opetus voisi auttaa tässä ja mahdollisesti vielä 






Biotekniikan tieteenala  
 
Biotekniikka on monitieteinen soveltava ala, johon sisältyy sekä ”kovia”, että ”kovia soveltavia” 
tieteenaloja, kuten kemia, matematiikka, fysiikka, biokemia, mikrobiologia, genetiikka, gee-
nitekniikka ja bioinformatiikka (Biglan, 1973, Efferth, 2001). Sen teoreettinen rakenne perus-
tuu luonnontieteisiin ja biologiaan, erityisesti molekyylibiologiaan, joka selittää biologisia toi-
mintoja ja vuorovaikutussuhteita molekyylitasolla. Molekyylibiologiassa ymmärrys genotyy-
pistä perustuu bioinformatiikkaan, biokemiaan, genetiikkaan, solubiologiaan ja rakennebiolo-
giaan. Se täydentää perinteisen biologian kuvailevaa tietoa kasvien, eläinten ja mikrobien il-
miasuista erilaisissa ekologisissa, fysiologisissa ja evolutiivisissa tilanteissa (Efferth, 2001). 
Biotekniikka on nuori ja edelleen kehittyvä ala. Esimerkiksi kasvibiotekniikan tieteenala on 
kehittynyt kasvibiologiasta, molekyylibiologian ja molekyylitekniikoiden kehittymisen myötä. 
Tieteenalan synty ajoittuu 1970 luvun lopulle, jolloin hedelmäpuiden äkämätaudin syyksi ha-
vaittiin maabakteerin kyky siirtää geenejään kasvin kromosomistoon. Vuoteen 1983 mennessä 
tähän tietoon perustuvat kasvibiotekniikan perusmenetelmät oli kehitetty ja kasvibiotekniikan 
ala juhlikin 30-vuotista taivaltaan vuonna 2013 (Angenon et al., 2013). Biotekniikassa luon-
nontieteellisen teorian lisäksi taidollinen puoli on voimakkaasti korostunut. Nimensä mukai-
sesti biotekniikka on menetelmätiede, joka kehittää menetelmiä molekyylitason biologisten il-
miöiden tutkimukseen ja hyödyntämiseen. Alan erityispiirteenä voidaankin pitää tätä kaksi-
kerroksisuutta; monialaisen teoriataustan lisäksi tarvitaan hyvät laboratoriomenetelmätaidot 
kvantitatiivisen kokeellisen tutkimuksen toteuttamiseksi. Puhutaankin ns. ”hyvistä käsistä” 
kuten pianonsoitossa. 
 
Biotekniikka ja kasvibiotekniikka oppiaineena Helsingin yliopistossa 
 
Helsingin yliopistossa, Viikin kampuksella Biotekniikan opetuksesta vuonna 2015 vastaavat 
Bio- ja Ympäristötieteiden tiedekunta, Maatalous - Metsätieteellinen tiedekunta, Farmasian 
tiedekunta sekä Biotekniikan Instituutti. Näissä valittavana on kuusi opintosuuntaa: elintarvi-
kebiotekniikka, farmasian biotekniikka, kasvibiotekniikka ja metsäbiotekniikka, kotieläinbio-
tekniikka ja mikrobi- ja ympäristöbiotekniikka, sekä molekylaarinen biotekniikka. Bioteknii-
kan taustalla olevia molekyylibiotieteitä, kuten kasvibiologiaa, solu- ja molekyylibiologiaa, ge-
netiikkaa ja bioinformatiikkaa, opetetaan Viikin kampuksella Molekyylibiotieteiden koulutus-
ohjelmassa. Kasvibiotekniikan opetuksesta vastaa Maataloustieteiden laitos yhdessä Viikki 
Plant Science Centren (ViPS) kanssa. Viikin kampuksella toimiva ViPS, on organisaatio, joka 
yhdistää Viikin kampuksella tapahtuva kasvibiologian opetuksen, tutkijakoulutuksen ja tutki-
muksen. Vuoden 2014 alusta kampuksella on toiminut kaksi tohtoriohjelmaa (DPPS and AG-
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FOREE), joihin kasvibiotekniikan alan jatko-opiskelijat voivat hakeutua jäseniksi. Valtakun-
nallisesti kasvibiotekniikkaa opetetaan Helsingin yliopiston lisäksi Turun, Itä-Suomen ja Ou-
lun yliopistoissa. Tutkimuslaitoksista (Valtion Teknillinen Tutkimuskeskus) VTT:n kasvibio-
logia on keskittynyt täysin biotekniikkaan mutta (Luonnonvarakeskus) LUKEn vähemmin. 
Nämä muut laitokset ovat osa Viikin kampuksen ja ViPSn kasvibiotekniikan tutkijakoulutuk-
sen sidosryhmäverkostoa.   
 
Yliopisto-opetusta on viime aikoina kehitetty erityisesti hallinnollisella tasolla; kandidaatin ja 
maisterin tutkintoja on muokattu tieteenaloja yhdistäviksi laajoiksi kokonaisuuksiksi ja tohto-
rikoulutusta varten on muodostettu uusia tohtorikouluja ja -ohjelmia. Biotieteiden didaktiikan 
kehittäminen on tässä vaiheessa jäänyt vähemmälle huomiolle. Kehitystarpeiden kartoitus on 
kuitenkin käynnissä (Virtanen & Lindblom-Ylänne, 2010, Virtanen 2013, Halinen ym. 2013). 
Koska biotieteiden ala on tutkimusintensiivistä, muotoutuu opetus helposti sisältökeskeiseksi 
(Biglan 1973, Nevgi et al., 2009). Myös Viikin kampuksella monet opettajat näkevät opetuksen 
ja oppimisen tieteen kontekstissa ja oletuksena on, että opiskelijat ovat valmiita tiedon itsenäi-
seen prosessointiin (Virtanen ja Lindblom-Ylänne 2010). Näin sisältölähtöisen opettajan en-
sisijaisena tehtävänä on tuoreimman tutkimustiedon välittäminen sekä tutkimusmenetelmien 
opettaminen tulevien tutkijoiden käyttöön. Oppimislähtöinen opettaja sen sijaan keskittyisi 
opiskelijan oppimisen edistämiseen, siihen että opiskelija aktivoituisi toimimaan oman oppi-
misensa hyväksi ja kehittyisi tuoksi tutkijaksi (Biggs, 1999). Pedagogisen näkemyksen tila nä-
kyy myös arvioinnissa, joka keskittyy lähinnä testaamaan tämän opetetun tiedon toistamista 
(Halinen et al., 2013).  
 
Myöskään biotekniikan koulutusohjelmien osaamistavoitteita ei tällä hetkellä ole määritelty 
erityisen yksityiskohtaisesti eikä tavoitteisiin ole pyritty luomaan esimerkiksi Bloomin luokit-
telun mukaisia kuvauksia tiedon käsittelystä ja rakentumisesta (Anderson ym. 2001, Honkala 
ym. 2009). Pedagogiset osaamistavoitteet ottavat huomioon yksilön kasvun tukemisen tie-
teenalan viitekehyksessä. Näin suunnitellut tavoitteet varmistaisivat sen, että opiskelijalla on 
valmistuttuaan tietoja, taitoja ja asenteita, jotka mahdollistavat työllistymisen. Bloomin esit-
tämä tiedon käsittelyn luokittelu antaa rakenteen suunnitella osaamistavoitteita. Alimmilla ta-
soilla rakennetaan perustietoja muistamiseen ja ymmärtämiseen perustuvilla tavoitteilla. Seu-
raavilla tasoilla siirrytään tiedon soveltamiseen ja analysointiin. Tiedon käsittely korkeimmalla 







Laadukas oppiminen biotieteissä  
 
Biotieteellisen biotekniikan opetuksen laatu perustuu alan erikoispiirteiden huomioimiseen 
tavoitteissa, toiminnassa ja arvioinnissa. Laadukas opetus huomioi tutkimustiedon uusiutu-
mistahdin, tutkijakoulutukseen valmistavan erikoislaboratorio-osaamisen, sekä eri vaiheissa 
valmistuneiden yleisten työelämäntaitojen kehittymisen. Biotieteellisen opetuksen tuloksena 
opiskelijalle kehittyy syvällinen substanssiosaamien, ymmärrys biologisista käsitteistä, raken-
teista ja toiminnoista sekä niiden evoluutiosta; tieteellisen tiedon käsittelystä, teorioiden muo-
toilemisesta ja ongelman ratkaisutavoista ja kysymysten asettelusta; sekä kykyjä kvantitatiivi-
sen tiedon hankintaan ja käsittelyyn (Gardner & Belland, 2012, Gormally et al., 2011). Nopeasti 
kehittyvällä biotekniikan tieteenalalla on tärkeää pystyä seuraamaan alan kehitystä tieteellisen 
kirjallisuuden kautta. Maisterivaiheessa alkaa tieteellinen raportointi, reflektointi alan kirjal-
lisuuteen ja omien tutkimustulosten esittäminen raporteissa ja esitelmissä. Maisteri saa kou-
lutuksessaan valmiudet tutkijakoulutukseen mutta ei yliopiston uuden uraporrasmallin mu-
kaan voi enää työskennellä tutkijan ammatissa. Maisteri kuitenkin tutustuu tutkimuksen 
kautta saatavaan tietoon ja saa laboratoriokurssien kautta valmiudet tutkimukseen. Yleisten 
työelämän taitojen omaksuminen kuten sosiaaliset taidot, viestintäkyky ja asiantuntijuuteen 
kypsyminen soveltuvat erityisesti maisterivaiheen opiskelijoille mutta tohtorikoulutus vielä 
selvästi vahvistaa näitä taitoja. Tältä pohjalta muodostuu kyky toimia asiantuntijana erilaisissa 
neuvonta ja arviointitehtävissä tai aloittaa jatko-opinnot. Biotekniikan alalla jatko-opinnot 
painottuvat erityisen paljon laboratoriossa tapahtuvaan tutkimukseen ja tutkimuksen rapor-
tointi alkaa mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Mitä parempi laboratoriokokemus jatko-
opiskelijalla on ollut, sitä itsenäisemmin hän suoriutuu tutkimustyön alun haasteista. Näiden 
taitojen taustalla on hyvä perus- ja aineopintojen opetus ja laboratoriokurssien sarja. Labora-
toriokursseja on vielä jatko-opintovaiheessa ja näillä erikoiskursseilla tutkijat opettavat eri-
koismenetelmiään ja tutustuttavat opiskelijat omiin tutkimusaloihinsa ja kysymyksiinsä mutta 
peruskurssien taso luo pohjan myös jatko-opintojen töiden käynnistymiselle ja etenemiselle. 
Siksi laboratoriokursseja kannattaa kehittää. 
 
Kokeelliseen tutkimukseen perustuvalla alalla käytännön työskentely tapahtuu laborato-
riokurssien ja työharjoittelujaksojen muodossa. Linjakkuuden periaatteen mukaan myös laa-
dukas laboratoriokurssi edellyttää selkeitä, kommunikoituja tavoitteita ja ymmärryksen työn 
vaiheiden osuudesta tavoitteiden saavuttamisessa (Johnson 2001). Ohjaus kursseilla on tär-
keää aloittelijoiden tasolla mutta heti kädentaitojen kehityttyä yliopisto-opiskelijat ovat val-
miita ottamaan vastuuta annettujen työohjeiden suorittamisesta. Laboratoriokurssien tär-
keänä tavoitteena on valottaa opiskelijoille tutkimustyön laatua ja herättää teoria eloon. On 
tärkeää antaa opiskelijalle vapaus säädellä ajankäyttöä ja tehdä töitä oma aloitteisesti. Tällöin 
6 
 
heillä on mahdollisuus kokea tutkimustyöhön kuuluvia aitoja haasteita sekä oivalluksen tuo-




Biotekniikan kandivaiheen laboratoriokurssi (Biot201) on osa biotekniikan perusopintoja ja 
koostuu ohjatusta laboratoriotyöskentelystä, jossa opiskelijat saavat ensikosketuksen perus- 
DNA-teknologioihin. Kurssin lopussa opiskelijat raportoivat työt ja tulokset. Positiivisena ele-
menttinä kurssilla näyttää olevan itsenäinen osuus, jossa opiskelijat ratkaisevat ongelman 
juuri opittujen menetelmien avulla. Tämä tehtävä motivoi opiskelijoita niin, että se näkyy hei-
dän olemuksessaan sekä töiden etenemisessä, myös jäljellä oleva kurssiaika saa vauhtia tästä 
itsenäisestä vaiheesta. Tieteellisen tekstin prosessointia sisältyy kurssiin myös jonkin verran. 
Parhaimmillaan tieteellisen tekstin prosessointi sisältää tiedon hankintaa ja sen käyttöä on-
gelman ratkaisemiseen sekä teorian rakentamista ja puolustamista väittämin (Gardner & Bel-
land, 2011). Kurssin lopuksi työstettävä työselostus on monille opintojen ensimmäisiä ja kurs-
sin arviointi perustuu pääasiassa tähän raporttiin. Työselostuksen kirjoittamista ei kuitenkaan 
varsinaisesti opeteta kurssin aikana, kurssin lopuksi vain todetaan sen toivottu rakenne. 
Näissä raporteissa on myös nähtävissä, että opiskelijat ovat kurssilla sisäistämisen kannalta 
usein melko passiivisia. Vaikka kurssityö on todella käytännön laboratoriotyöskentelyä, jossa 
jokainen suorittaa töitä päivittäin parin kanssa, näyttää siltä, että moni onnistuu luovimaan 
kurssin läpi sen enempää sisältöjä ajattelematta. Kurssin itsenäisen vaiheen aktivoiva vaikutus 
antaa vihjeen siitä miten laboratoriokurssia voisi muokata mielekkäämmäksi ja edistää sy-
väoppimista. Kurssiraporttia voisi kehittää esimerkiksi liittämällä siihen tutkimustaustojen ra-
portointia ja menetelmien vertailua. Nämä yksinkertaiset lisäykset voisivat aktivoida opiskeli-




Nopeasti kehittyvällä alalla opettajalla on erityinen vastuu opetuksen ajanmukaisuudesta. Lu-
entojen päivittäminen on vielä suhteellisen helppoa; oman pääaineeni professorilla oli tapana 
tarkistaa luentokerran aamuna viimeiset julkaisut ja raportoida niissä oleva uusi tieto tuoreel-
taan opiskelijoille. Tämä antoi alasta dynaamisen kuvan ja oli varma keino herkistää opiskeli-
jat kuuntelemaan. Kurssien päivittäminen uusimpien tekniikoiden ja tutkimustrendien tasolle 
vaatii opettajilta kuitenkin jo erityistä panostusta. Yhtenä edellytyksenä on myös opettajan pi-
dempiaikainen sitoutuminen opetuskokonaisuuksiin. Tämä ei kuitenkaan ole aina mahdollista 
jos opettajat ovat vierailevia tutkijoita. Vaikka tutkimusmenetelmät kehittyvät jatkuvasti ja 
uutta tutkimustietoa kertyy nopeassa tahdissa, ei peruskurssien rakennetta kuitenkaan pystytä 
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muokkaamaan riittävän usein. Tämä on epämotivoivaa kaikille osapuolille ja näkyy kurssien 
ja kurssimateriaalien rapistumisena.  
 
Mitä todellisempaa kurssityö on, sen motivoivampaa (Herron 2009). Olisiko laboratorio-ope-
tus mahdollista sulauttaa osaksi tutkimustoimintaa? Haluan pohtia tässä esseessä biotieteiden 
opetuksen laboratoriokurssien kehittämistä tutkimuslähtöisempään suuntaan. Olen vakuut-
tunut siitä, että opetusta voidaan tehdä mielekkäämmäksi, ei vain opiskelijoille vaan myös 
opettajille, jos se integroidaan tutkimukseen. Mikä olisi motivaation taso jos opiskelija astuisi 
tutkimuslaboratorioon opetuslaboratorion sijaan? Mikä helpotus tutkijalle olisi, jos hän voisi 
ottaa vastaan opiskelijaryhmän omaan tutkimukseensa, eikä hänen tarvitse siirtyä opetusla-
boratorioon tekemään nolla-kokeita ja siten kuluttamaan materiaalia vain opetustarkoituk-
seen. Biotekniikan alalla 2 viikon kurssin kokonaiskustannukseksi on arvioitu n. 1000 euroa 
per opiskelija. 
 
Belgia on pedagogiikan alalla ansioitunut maa. Siellä kandivaiheesta eteenpäin tutkimusryh-
mät osallistuivat laboratoriokurssien kaltaiseen opetukseen ottamalla opiskelijat mukaan 
omiin tutkimusprojekteihinsa. Tutkimusryhmät kirjaavat kurssi-ilmoituksiin tutkimusai-
heensa ja tekniikat, jotka kurssilla tullaan oppimaan. Kandivaiheen opiskelijat valitsivat tutki-
musryhmistä/projekteista kaksi, (parhaimmat opintosuoristukset saaneet saavat etusijan va-
linnoissa) ja kukin tutkimusryhmä ottaa kaksi 3 hengen ryhmää kahdeksi viikoksi tutkimus-
ryhmäänsä. Näiden kahden viikon ajan opiskelijaryhmät osallistuivat ohjatusti tutkimusryh-
män toimintaan ja sen jälkeen kirjoittivat tutkimustaustoista, tehdyistä töistä, käytetyistä tek-
niikoista ja tuloksista laajat raportit; käytetyille menetelmille etsitään mm. vaihtoehtoja.  
 
Tutkimuslähtöinen opetus voi edistää opiskelijoiden sitoutumista tutkimusuralle jo varhai-
sessa vaiheessa tai vähintään ohjata sen tietoista valintaa. Erittäin varhain toteutetusta tutki-
muslähtöisestä opetuksesta on olemassa muitakin hyviä kokemuksia (Lahtinen ja Pehkonen 
2012). Yliopistopedagogiikan tutkijat haastoivat ensimmäisen vuoden opiskelijat tutustumaan 
tutkimusprojekteihin ja menetelmiin, tavoitteena tiedon muotoutumisen ja tietokäsityksen 
muuttuminen. Samalla periaatteella pitäisi olla mahdollista suunnitella kurssi, joka toteute-
taan mukaan sitoutuvissa tutkimusryhmissä, ei työharjoittelumaisesti vaan ohjatusti ja inten-
siivisesti. Tavoitteena on tutkimukseen osallistuminen omakohtaisena kokemuksena ja mene-
telmien soveltamisessa harjaantuminen, yhdistettynä laajaan kirjalliseen prosessiin. Tutki-
musperusteinen opetus antaa tähän mahdollisuuden ja saattaa jopa vähentää opetuksen suoria 
ja välillisiä kustannuksia (Herron 2009). Oppiaineiden erityispiirteiden tiedostaminen ja nii-
den ilmeisten vaikutusten ymmärtäminen opetukselle ja oppimiselle on edellytys linjakkaan 
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TEOLOGISTA HISTORIANTUTKIJAKSI – RAKENTEELLISET JA METODISET 





Kirkkohistorian luonne ja sen vaikutukset opintojen suunnitteluun 
 
Every day create your history 
Every path you take you're leaving your legacy 
Every soldier dies in his glory 
Every legend tells of conquest and liberty 
– Michael Jackson: HIStory – 
 
Edesmennyt pop-legenda Michael Jackson totesi vuonna 1995 julkaistussa laulussaan ”HIS-
tory”, että jokainen päivä luo historiaamme. Paitsi että käsite historia viittaa tieteenalaan ja 
oppiaineeseen, se nähdään arkipäiväisessä ajattelussa synonyyminä menneisyydelle. Tämä 
näyttää pätevän myös Jacksonin lauluun, jos kohta hänen muotoilemanaan se sisältää – joko 
tietoisesti tai tiedostamatta – ajatuksen siitä, että historia ei synny itsestään, vaan sitä luodaan. 
Historia on näin ollen myös jotain muuta, kuin vain kronologiseen järjestykseen laitettuja päi-
viä tai vuosia. Historiaan liittyy päämääriä ja merkityksiä. 
 
Objektiivisen historiantutkimuksen isäksi kutsutun saksalaisen Leopold von Ranken ajatus, 
jonka mukaan historiantutkimus on sen selvittämistä, miten asiat oikein olivat (wie es eigent-
lich gewesen), on jättänyt pysyvän jälkensä historiaan. Ranken mukaan historia pyrkii tavoit-
tamaan ja rekonstruoimaan menneisyyden sellaisena, kuin se oli, ilman ulkopuolisia motiiveja 
ja tulkintoja. Vaikka historiantutkijat ovat viime vuosikymmeninä ravistautuneet pitkälti irti 
Ranken näkemyksistä, ne vaikuttavat kuitenkin yhä mielikuviin historiasta. 
 
Ranken ansiona voidaan pitää sitä, että historiantutkimus alkoi osin hänen vaikutuksestaan 
muuttua politiikan tekemisen ja aatteiden välittämisen käsikassarasta moderniksi tieteeksi, 
joka tavoitteli totuutta. Toisaalta, yksioikoinen totuuden tavoitteleminen myös yksipuolisti pit-
käksi ajaksi historiakäsitystä ja historiantutkimusta. 
 
Historiaa itsessään voidaan toki edelleen pitää menneisyyden synonyyminä, mutta historian-
tutkimus ja -opetus nähdään aiempaa vahvemmin paitsi menneisyyden tieteellisenä rekonst-
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ruoimisena myös menneisyyttä koskevina tulkintoina. Tulkinnan ei kuitenkaan pidä olla mie-
livaltainen tai johonkin aatteeseen tai motiiviin sidottu vaan objektiivisuuteen pyrkivä ja tut-
kijan ammattitaitoon perustuva prosessi. (Kalela 2000, 11–21.) 
 
Nelisen vuosikymmentä sitten alkanut ihmistieteiden murros merkitsi perustavanlaatuista 
käännettä myös historiatieteelle. Muun muassa psykologia, kirjallisuustiede ja sosiaalitieteet 
kehittivät yhä uudenlaisia tutkimusmenetelmiä ja näkökulmia, jotka rantautuivat vähitellen 
historiantutkimuksen pariin ja vakiinnuttivat siellä paikkansa. Metodisesti yksipuolinen ja 
kronologiseen ajattelutapaan sidottu vanhakantainen historiantutkimus muuttui metodisesti 
monipuoliseksi tieteenalaksi, mikä merkitsi myös tutkimuksellista ja opetuksellista haastetta.  
Historiakuvan kahtiajakautuminen näkyy kuitenkin historia-alojen opetuksessa yhä tänä päi-
vänä. Oma historiakuvani poikkeaa rankelaisesta tiedon korostamisesta ja painottaa historian 
tarinallisuutta sekä metodista rikkautta. (Antila & Laine & Meriläinen 2013, 10–12; Lund & 
Meriläinen 2013, 112; Meriläinen 2013, 303–304.) 
 
Jos historiatieteen luonne ja menetelmät kokivat voimakkaita mullistuksia, myös sen tarpeel-
lisuus asetettiin postmodernina aikakautena kyseenalaiseksi. Amerikkalainen filosofi ja ta-
loustieteilijä Francis Fukuyama julkaisi kylmän sodan päättymisen jälkeen vuonna 1992 ko-
hua herättäneen teoksen Historian loppu ja viimeinen ihminen (Fukuyama 1992). Fukuyama 
väitti, että ihmiskunnan kehitys, jonka hän näki eräänlaisena ideologioiden välisenä taisteluna, 
oli päättynyt liberaalin demokratian voittoon. Näin ollen kaikki ihmiskunnan kannalta mer-
kittävä oli jo tehty, eikä historiaa sellaisena, kuin se oli ollut, enää tarvittu tai ylipäätään ollut. 
Niin kiehtova kuin Fukuyaman ajatus olikin, se osui niin radikaalisti harhaan, että Fukuyama 
menetti uskottavuutensa visionäärinä ja filosofina. Historia ei ole päättynyt, vaan se jatkuu 
siinä missä ihmiskunnan kehitys tai taantumuskin. 
 
Yksi modernin historiantutkimuksen sisar- tai alatieteistä on 1800-luvulta saakka ollut kirk-
kohistoria. Toki kirkkohistoriaa oli kirjoitettu aiemminkin, peräti puolentoista vuosituhannen 
ajan, mutta ennen objektiivisen historiantutkimuksen syntyä kirkkohistoriankirjoituksen 
funktio oli ollut uskonnollinen. Sitä se ei tänä päivänä enää ole. Kirkkohistorian erottaa muusta 
historiantutkimuksesta vain tutkimuskohde, eivät menetelmät tai päämäärä. (Heininen 2001, 
65–71.) 
 
Kirkkohistorian varsinaisena tutkimuskohteena on kristinusko, jos kohta oppiaineen parissa 
on pienemmässä määrin tutkittu myös muita uskontoja ja uskonnottomia. Näin ollen rajaa 
kirkkohistorian ja uskontohistorian välillä ei ole pidetty ehdottomana. Kirkkohistorian ohella 
puhutaan ajoittain myös kristinuskon historiasta, jolloin mielikuvatasolla organisaatioiden ja 
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aatteiden rinnalle tutkimuskohteina nousevat esimerkiksi uskonnolliseen taiteeseen, esineis-
töön, ihmisiin ja ylipäätään kaikkeen, mitä uskontoon lukeutuu. (Meriläinen 2012, 72–78.) 
 
Yhtä kaikki, kirkkohistorioitsija on ajattelutavaltaan ja työskentelymetodeiltaan historioitsija, 
mutta hänen on myös tunnettava laaja ja omintakeinen tutkimuskohteensa, eli oltava ellei teo-
logi niin ainakin teologisesti valveutunut ja sivistynyt. Hänen on siis tunnettava kristinusko 
siinä missä vaikkapa taloushistorioitsijan talousjärjestelmät. Edellä mainitusta syystä kirkko-
historia elää tieteenä historian ja teologian välisessä jännitteessä. (Heininen 2001, 83–84, 86–
89.) 
 
Historialliseen ajatteluun kuuluu keskeisenä pyrkimys nähdä maailman ja elämän monimuo-
toisuus ja -mutkaisuus – poikkeuksellisuuskin – monille tieteenaloille tyypillisen yleistyksiin 
ja käyttäytymismalleihin keskittymisen sijaista. Samoin historioitsija tarvitsee herkkyyttä sa-
maistua ihmiseen ja halua ymmärtää tätä kohteesta riippumatta. Toisaalta yksilön ohella on 
hallittava suuria kokonaisuuksia, jotta tarkastelukohde kyetään asettamaan laajempaan kon-
tekstiin ja näin ymmärtämään paitsi ihmistä myös yhteiskuntaa. Historiallisen ajattelun kes-
keisiin kulmakiviin kuuluu myös taipumus etsiä ja ymmärtää syy-seuraus-suhteita. (Anderson 
& Day 2005) 
 
Historiantutkijalla on siis oltava laaja yleissivistys niin yhteiskunnallisten kysymysten kuin ih-
mistieteiden osalta, ja kirkkohistorian kohdalla tähän liitetään vielä oma erityiskenttä, eli us-
kontoihin ja uskonnon tutkimiseen liittyvät kysymykset, etenkin kristinuskon osalta. Histori-
allisen ajattelutavan ja laajan yleissivistyksen lisäksi kirkkohistorioitsija tarvitsee monipuoli-
sen ihmistieteiden tutkimusmenetelmien tuntemuksen, mikä on kirkkohistorian tapauksessa 
jäänyt aika-ajoin edeltävien kahden tarpeen jalkoihin. 
 
Toisin kuin angloamerikkalaisessa tiedemaailmassa, jossa monet merkittävimmistä kirkkohis-
torioitsijoista ovat työskennelleet historiallisissa tiedekunnissa tai historian laitoksilla, Suo-
messa kirkkohistoria on perinteisesti sijoitettu osaksi teologisia tiedekuntia. Tämä asetelma 
on synnyttänyt haasteita, joihin jatkossa tarkemmin pureudun. 
 
Teologinen tiedekunta on monella tapaa hyvä paikka kirkkohistorioitsijalle, ei vähiten siksi, 
että viime vuosina Helsingin yliopiston teologinen tiedekunta on menestynyt erinomaisesti 
valtakunnallisissa ja kansainvälisissä opetuksen ja tutkimuksen arvioinneissa sekä kilpaillun 
rahoituksen hankkimisessa. Lisäksi kirkkohistorioitsijoiden on helppo hyödyntää teologisten 





Ennen kuin teologian opiskelija päätyy kirkkohistorian pääaineeseen, hänen on suoritettava 
monitieteinen kandidaatin tutkinto, joka sisältää viiden teologisen pääaineen opintojen lisäksi 
muun muassa klassisia kieliä, filosofiaa, etiikkaa ja viestintätaitoja. Oman oppiaineen osuus 
on linjasta ja valinnoista riippuen enimmillään noin kolmannes ja pienimmillään vajaa kuu-
dennes kandidaatintutkinnosta. Kirkkohistorian osalta opinnot sisältävät lähinnä substans-
siopetusta, tieteellistä kirjoittamista sekä kandidaatin tutkielman. (Teologinen tiedekunta 
2013, 30–41, 56–133.) 
 
Pääainevaiheessa metodiopinnot jatkuvat metodikurssin sekä seminaarikohtaisen harjoitus-
ryhmän muodossa. Tässä vaiheessa kirkkohistorian pääaineopiskelija on käyttänyt maisterin-
tutkinnostaan yli puolet, mahdollisesti lähes kaksi kolmannesta, muuhun kuin oman pääai-
neen opintoihin. (Teologinen tiedekunta 2013, 146–159.) Kirkkohistorian metodiopintojen 
määrä on esimerkiksi vain hieman yli kolmannes verrattuna siihen, mitä yleisen historian pää-
aineopiskelijat ovat samassa opintopolun vaiheessa opiskelleet, vaikka muutoin erot eivät suu-
ria olekaan. 
 
On siis selvää, että yleisen historian pääaineopiskelijalla on kirkkohistorian pääaineopiskeli-
jaan verrattuna vahvempi historia-alan menetelmällinen pohja. Toki kirkkohistorian pääai-
neopiskelija on samaan aikaan saanut laajan ja monipuolisen perehtymisen teologian kenttään 
ja siten omaan tutkimuskohteeseensa. Koska historiaan liittyvät tiedot ja historiantutkimuk-
seen liittyvät taidot ovat keskeisiä myös kirkkohistorioitsijalle, vähäisempään oman oppiai-
neen opetukseen ja erityisesti sen metodiosuuteen on panostettava huolellisesti ja suunnitel-
mallisesti. Asia on toki jo tiedostettu, mutta tehtävää riittää silti yhä siinä, miten kasvattaa 
teologian opiskelijasta historiantutkija suhteellisen suppean opintopistemäärän puitteissa. 
  
Laadukas oppiminen ja opintojen rakenteet kirkkohistoriassa 
 
Yksi keskeisimmistä laadukkaan oppimisen elementeistä on opetuksen linjakkuus (construc-
tive alignment), jolla käsitteen lanseerannut John Biggs viittasi siihen, että kaikkien opetuk-
sen osatekijöiden tulisi edistää kognitiivisesti korkeatasoiseen ja syvälliseen ymmärrykseen 
tähtäävää oppimista. Näin ollen oppimistavoitteiden, opetusmenetelmien ja arvioinnin tulisi 
olla linjassa keskenään. (Biggs 1996, 350; Lindblom-Ylänne & Nevgi 2003, 253; Biggs & Tang 
2007.) 
 
Ensimmäinen tehtävä opettajalla tai opetuksen suunnittelijalla olisi miettiä, millaista oppi-
mista hän opiskelijoilta haluaa. Sana millainen ei tässä viittaa niinkään opetuksen sisältöihin 
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vaan oppimisen laatuun. Tiedon toistamista ei voida pitää laadukkaana oppimisena, eikä edes 
sen ymmärtämistä, vaan laadukas oppiminen edellyttää kykyä soveltaa tietoa ja ratkoa ongel-
mia. Yliopistokoulutuksella on tutkitusti vaikutusta paitsi tietoihin ja taitoihin myös laajem-
min ajatteluun, maailmankuvaan ja käyttäytymiseen, joka on myös syytä huomioida tutkinnon 
tavoitteita määritettäessä. (Lindblom-Ylänne & Nevgi 2003, 253–254; Biggs & Tang 2007, 64–
68, 72–83.) 
 
Sari Lindblom-Ylänne ja Anne Nevgi ovat Biggsiä mukaillen painottaneet arviointikäytäntöjen 
keskeistä roolia opinnoissa. Arviointikäytännöt ohjaavat niin voimakkaasti opiskelijoiden toi-
mintaa, että niitä on kutsuttu myös piilokoulutusohjelmaksi. Mikäli arviointikäytännöt eivät 
ole linjassa opinto-oppaassa kuvattujen tavoitteiden tai opettajien päämäärien kanssa, ne voi-
vat aiheuttaa ristiriitatilanteita tai johtaa opiskelijoita ja opettajia eri suuntiin. Kenties tärkein 
yksittäinen keino oppimisen laadun uudelleen suuntaamisessa on arviointikäytäntöjen muut-
taminen sellaisiksi, että ne tukevat haluttua oppimista. (Biggs 1996, 350, 356–360; Lindblom-
Ylänne & Nevgi 2003, 254.) Linjakkaan lopputuloksen saamiseksi on tärkeää paitsi suunnitella 
arviointikäytäntöjen kaltaiset opintojen osatekijät huolellisesti myös tehdä tavoitteet opiskeli-
joiden suuntaan läpinäkyviksi. 
 
Yhtenä teologisen tiedekunnan haasteena pidän tällä hetkellä sitä, että vaikka tiedekunta ottaa 
opetuksen kehittämisen monella tapaa vakavasti ja pyrkii samanaikaisesti rohkaisemaan opet-
tajiaan pedagogiseen koulutukseen, todellinen linjakkuus toteutuu tutkintorakenteessa vain 
vaihdellen ja fragmentaarisesti. Toisin sanoen, vaikka monet pedagogisesti valveutuneet opet-
tajat suunnittelevat opintokokonaisuutensa laadukkaan oppimisen keskeisten periaatteiden 
mukaisiksi ja opintouudistukset pyritään kunkin kokonaisuuden osalta tekemään linjakkaiksi, 
yhteistä ja suunnitelmallista koko tutkinnon linjakkuuteen tähtäävää uudistusta ei ole tehty. 
Näin ollen uudistukset etenevät ikään kuin nurinkurisesti, eikä lopputulos ole paras mahdol-
linen. 
 
Osittain kyse on siitä, että koko tutkinnon perustavanlaatuinen uudistus on mittava prosessi, 
eivätkä sitä toteuttavien tahojen näkemykset uudistuksen linjasta tai tarpeesta ole välttämättä 
samansuuntaisia, mikä näkyi jo aiemmin erilaisista historiakuvista puhuttaessa. Kyseinen on-
gelma ei koske ainoastaan Helsingin yliopiston teologista tiedekuntaa vaan useimpia yliopis-
toja ja muita akateemisia oppilaitoksia. (Healey 2000, 171; Biggs & Tang 2007, 65–67.) 
 
Mikäli tällainen uudistus tehtäisiin, keskeisimpänä kysymyksenä olisi, millaista osaamista val-
mistuvilta teologian maistereilta odotetaan. Tässä on tärkeä kuunnella myös työelämän yhteis-
työkumppaneita sekä opiskelijoiden ajatuksia siitä, mitä he itse opinnoiltaan odottavat. Näitä 
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seikkoja on toki selvitettykin. (Niemelä 1999; Nevgi & Lindblom-Ylänne 2003, 238–240; Teo-
logia ja työelämä 2004; Niemelä 2011; Lauha 2013, 5.) 
 
Toivottua osaamista kartoitettaessa pitäisi yhtä kaikki pohtia niin tiedollisia kuin taidollisiakin 
puolia sekä oppimisen tasoa ja laatua. Tästä prosessista käytetään käsitettä ILO eli intended 
learning outcomes, ja tietoisuus sen tarpeellisuudesta on ollut yksi keskeinen motivaatiotekijä 
koko käsillä olevalle didaktiselle esseelle. (Biggs & Tang 2007, 64, 69–70.) 
 
Kaikessa opiskelussa on syytä tähdätä laadukkaaseen oppimiseen. Toisaalta, samanaikaisesti 
on muistettava, että monialaisessa tutkinnossa osaamisen tason ei tarvitse kaikilta osin olla 
yhtä laajaa tai korkeaa. Tärkeimpiin taitoihin on luonnollisesti panostettava muita enemmän. 
(Ajatus ei pohjaudu objektivistiseen oppimiskäsitykseen. Tarkoituksena on yksinkertaisesti 
korostaa, ettei kaikkea ole tarkoituksenmukaista opiskella samalla intensiteetillä tai samanlai-
silla tavoitteilla. Priorisointi on välttämätöntä. Objektiivisesta oppimiskäsityksestä ks. Biggs 
1996, 347–348.) 
 
Haasteena teologian maisterin tiedollisten ja taidollisten tavoitteiden määrittelemisessä on se, 
että kaikilla maistereilla on yhteiset perusopinnot ja varsin samankaltaiset tutkintorakenteet, 
vaikka heidän ammatilliset päämääränsä ja pääaineensa vaihtelevat. Miten suunnitella opin-
tokokonaisuus, joka tukee yhtä lailla esimerkiksi opettajaksi, papiksi, yliopistotutkijaksi ja toi-
mittajaksi pyrkiviä opiskelijoita? 
 
Suunnittelussa tulisi lähteä liikkeelle siitä, mitkä ovat kaikille teologian maistereille keskeisiä 
taitoja ja osaamisalueita riippumatta siitä, mihin pääaineeseen tai ammattiin hän päätyy. 
Tässä tulisi pohtia niin käytännön taitoja kuin keskeisiä osaamiseen liittyviä käsitteitä. (Biggs 
& Tang 2007, 69–70.) 
 
Tiedekunnan opinto-oppaassa nämä tekijät määritellään hyvin yleisellä tasolla. Teologian 
maisterin tutkinnon tavoitteina on antaa opiskelijalle pääaineen hyvä tuntemus ja koulutus-
ohjelman muiden oppiaineiden perusteiden tuntemus, valmiudet tieteellisen tiedon ja tieteel-
listen menetelmien soveltamiseen, valmiudet toimia työelämässä teologisen alan asiantunti-
jana ja kehittäjänä, valmiudet tieteelliseen jatkokoulutukseen sekä hyvä viestintä- ja kielitaito. 
(Teologinen tiedekunta 2013.) Opintojen suunnittelun kannalta näin suppea määritelmä on 
vasta ensiaskel, vaikkakin tärkeä sellainen. 
 
Seuraavaksi tulisi miettiä, missä opintojen vaiheessa (perusopinnot, aineopinnot, syventävät 
opinnot, soveltavat opinnot) olisi mielekästä keskittyä kuhunkin tavoitteeseen ja millaista 
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osaamistasoa kyseisessä vaiheessa odotetaan. Tämän jälkeen voidaan lähteä rakentamaan esi-
merkiksi perusopintojen ja aineopintojen kokonaisuuksia. Vasta kun kokonaisuus ja sen kes-
keisimmät rakenteet on huolellisesti suunniteltu, on aika siirtyä suunnittelemaan yksittäisiä 
opintokokonaisuuksia ja kursseja, joiden olisi tarkoitus tukea kokonaistavoitetta. Yksittäisten 
kurssien tai opintokokonaisuuksien tavoitteiden kytkemisessä koko tutkinnon tavoitteisiin voi 
hyödyntää John Biggsin ja Catherine Tangin hahmottelemaa yksinkertaista mallia. (Biggs & 
Tang 2007, 85–88.) 
 
Erityisesti syventävien ja soveltavien opintojen kohdalla tulisi miettiä sitä, miten tutkinto saa-
daan vastaamaan kunkin linjan tai pääaineen omia erityistarpeita. Toki samaiset tarpeet on 
otettava huomioon pienemmässä määrin jo aiemmin, jotta tutkinto ei ole pelkästään kokonai-
suuden osalta linjakas vaan esimerkiksi kirkkohistorian opinnot etenisivät alusta saakka lin-
jassa oppiaineen omien tavoitteiden suhteen. 
 
Vaikka olen aiemmin esittänyt hieman kritiikkiä teologisen tiedekunnan opintojen suunnitte-
lua kohtaan, on myös todettava, että edellä mainittuja näkökohtia on jo nyt otettu huomioon. 
Toinen kysymys on se, ovatko kaikki opettajat tietoisia siitä, mihin tutkinnolla tai sen eri osa-
kokonaisuuksilla pyritään ja miten heidän tulisi ottaa se huomioon omaa opetustaan suunni-
teltaessa. Toisin sanoen, onko tutkinnon suunnittelu onnistuttu tekemään läpinäkyväksi?  
Tässä myös pedagogisella koulutuksella on merkityksensä. (Nevgi & Lindblom-Ylänne 2003, 
236.) 
 
Mikäli opetuksen suunnittelun suhteen ei vallitse riittävän yhtenäinen näkemystä tai opetuk-
sen kehitystä ja suunnittelua ei tehdä keskusjohtoisesti, yhtenäisyys ja linjakkuus ovat vaa-
rassa kärsiä. Toisaalta, jos opetuksen suunnittelu on hyvin keskusjohtoista, opettajien akatee-
minen itsenäisyys ja asiantuntijuudesta nouseva luovuus voivat liiaksi kahliutua. 
 
Kirkkohistorian opetuksen suunnittelun kohdalla tullaan ensimmäisessä luvussa kuvattujen 
haasteiden äärelle. Millä tavalla voitaisiin parhaiten tukea kirkkohistorian opiskelijoita, joille 
historian ja teologian erilaiset vaatimukset tuovat haasteita? Entä miten rakentaa kirkkohisto-
rian pääaineopinnot niin, että ne antaisivat postmodernin historiantutkimuksen vaatimusten 
kannalta riittävät metodiset valmiudet, kun käytössä on varsin rajallinen määrä opintopis-
teitä? Jälkimmäiseen kysymykseen pyrin antamaan vastauksia esseen kolmannessa luvussa. 
 
Ensimmäinen kysymys historian ja teologian erilaisten vaatimusten aiheuttamasta haasteesta 
on paitsi sisällöllinen myös rakenteellinen. Esimerkiksi kaikille opiskelijoille yhteisiä kirkko-
historian perusopintoja suunniteltaessa on otettava huomioon sekä se, mitä jokaisen teologian 
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maisterin olisi tarpeen oppia kirkkohistorian kursseilla, jotta he saavuttavat opinto-oppaassa 
kuvatun perustuntemuksen, että se, miten perusopinnot palvelevat niitä, jotka tulevat myös 
jatkamaan kirkkohistorian opintojen parissa. Lisäksi on otettava huomioon oppimisen tason 
asteittainen kehittyminen, joten perusopinnoiden kohdalla ei ole mielekästä asettaa yhtä pit-
källe meneviä tavoitteita kuin vaikkapa syventävien opintojen kohdalla. Oppimistasoja ja ta-
voitteita määriteltäessä perinteiset SOLO-taksonomia ja Bloomin taksonomia voisivat olla 
suureksi avuksi, samoin kuin aiemmin viitatut ILO-mallit. (Biggs 1996, 351–353; Biggs & Tang 
2007, 81–82, 85–88.) 
 
Yksi mahdollinen toimintatapa voisi olla määritellä ensin teologian maisterin tutkintoa koske-
vat yleiset tavoitteet ja sen jälkeen kirkkohistoriaa pääaineenaan opiskeleviin opiskelijoihin 
koskevat erityiset tavoitteet, joista ensiksi mainitussa korostuu teologin osaamiseen ja identi-
teettiin liittyvät seikat ja jälkimmäisessä historiantutkijan taitoihin ja identiteettiin lukeutuvat 
seikat. Tämän jälkeen kirkkohistorian perusopintoja koskevat opintokokonaisuus- ja kurssi-
kohtaiset ILO:t tulee suunnitella niin, että ne ovat linjassa kummankin edellä mainitun koko-
naistavoitteen kanssa. Näin perusopinnot palvelisivat sekä tulevia kirkkohistorioitsijoita että 
muita teologeja. Samalla tavalla on syytä toimia myös aineopintojen kohdalla pitäen kuitenkin 
mielessä sen, että perusopintojen suorittamisen jälkeen opiskelijoilta on lupa edellyttää pi-
demmälle menevää oppimisen tasoa. 
 
Vaikka tutkielmaseminaariin osallistuminen ja pro gradun kirjoittaminen ruokkivat proses-
seina tietoja, taitoja ja ajattelun elementtejä, jotka ovat jokaisen akateemisen osaajan kannalta 
tärkeitä, (Nummenmaa & Lautamatti 2004, 24–27, 46–52.) juuri syventävät opinnot ovat rat-
kaisevia siinä, että kirkkohistoriaa opiskelevista teologeista voidaan kouluttaa tasokkaita ja 
monipuolisia historioitsijoita. Näin ollen, syventäviin opintoihin siirryttäessä kirkkohistorian 
opintojen tavoitteellinen painotus voi siirtyä enemmän yleissivistävästä teologin tutkinnosta 
kohti (kirkko-)historiallista osaamista ja asiantuntijuutta. 
 
Kirkkohistorian metodiopetuksen kehittäminen 
 
Edellisissä luvuissa on kuvattu seikkaperäisesti sitä, millaisia haasteita yhtäältä kahden eri 
alan (teologia vs. historia) välinen jännite ja toisaalta rajallinen käytettävissä oleva opintopis-
teiden määrä antaa kirkkohistorialle ja ennen kaikkea sen metodiopetukselle. 
 
Koska jokainen opettaja joutuu toimimaan tutkintorakenteen puitteissa, metodiopetuksen ko-
konaismäärää ei voida kasvattaa vaan on panostettava linjakkaisiin rakenteisiin ja tavoiteltava 
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laadukasta oppimista. Tämä on ylipäätäänkin tärkeää opetuksessa, mutta se korostuu erityi-
sesti rajallisten resurssien kohdalla. Samoin on pyrittävä siihen, että metodiset kysymykset 
ovat mahdollisuuksien mukaan aina läsnä opetuksessa, ei vain yksittäisten kurssien kohdalla. 
Kyse ei ole tällöin vain menetelmistä vaan laajemmin kasvattamisesta historialliseen ajatte-
luun. 
 
Esimerkiksi jo kirkkohistorian ensimmäisillä peruskursseilla, jotka ovat tavanneet olla vah-
vasti substanssipainotteisia, voisi olla tavoitteita, jotka liittyvät historiakuvaan ja historiallisen 
tiedon olemukseen. Koska kyse on suurista massakursseista, ryhmätyöskentelyn järjestämi-
nen voi olla hankalaa. Itsenäistä tiedonkeruuta ei puolestaan kannata näihin kursseihin liittää, 
sillä sitä on luvassa luentokurssien rinnalla tehtävässä esseetyöskentelyssä. Opiskelijoita voisi 
kuitenkin haastaa pohtimaan muun muassa sitä, mitä on historiantutkimus, millaisia haasteita 
ja rajoitteita siihen liittyy ja niin edelleen. Tavoitteen voi siirtää muistamisesta vähintäänkin 
ymmärtämisen tasolle, ja sisällöllisesti tavoitella historiallisen yleissivistyksen ohella käsitystä 
siitä, miten historiaa tutkitaan. Tämä on mahdollista lisäämällä luentoihin esimerkiksi lähde-
työskentelyä. Erinomainen väline tavoitteiden saavuttamisessa on edellä mainittu esseetyös-
kentely, johon kirkkohistoriassa on panostettu jo vuosien ajan ja jossa tiedon etsintää ja kir-
joittamista opiskellaan prosessiluontoisesti. 
 
Aineopintovaiheessa ryhmäkoot ovat jo perusopintoja pienempiä, jolloin opettajajohtoiset 
massaluennot eivät ole välttämättömyys vaan opetusta on helpompi varioida tavoitteiden mu-
kaisesti. Samoin on tärkeää kiinnittää huomiota arvostelun ohjaavaan vaikutukseen, sillä ai-
neopintovaiheessa on muita opintovaiheita huomattavasti enemmän kirjallisuustenttejä. 
(Vaihtoehtoisista historianopetuksen työskentelytavoista aineopintovaiheessa ks. Erekson 
2011.) 
 
Yksi tapa tuoda aineopintoihin lisää metodiopetusta ja samalla ohjata opiskelijoita syväoppi-
miseen olisi järjestää luku- ja keskustelupiirejä. Näissä lukupiireissä opiskelijat voisivat itse-
näisesti tai opettajan kanssa keskustella luetusta kirjallisuudesta ja kiinnittää huomiota paitsi 
kirjojen sisältöön myös kirjoittajien tekemiin tutkimuksellisiin ratkaisuihin, kuten aiheen va-
lintaan ja rajaukseen, lähteisiin, kirjan rakenteeseen, argumentointiin sekä ongelmiin ja vah-
vuuksiin. Tällöin voitaisiin siirtyä ymmärtämisestä yhä enemmän soveltamiseen ja analysoin-
tiin, mikä olisi aineopintojen kohdalla tärkeää. Samalla opiskelijat voisivat harjoitella myös 
taidollisia valmiuksia, jos he esimerkiksi toimisivat vuorotellen lukupiirinsä puheenjohtajana 




Perinteisten kirjatenttien vaatimuksia ja ennen kaikkea tavoitteita olisi ylipäätäänkin syytä 
pohtia uudelleen. Tenttikysymykset vaihtelevat luonnollisesti tentaattoreittain, mutta koke-
mukseni mukaan iso osa tenttikysymyksistä johdattelee edelleen muistamiseen tai korkein-
taan ymmärtämiseen, mikä ei edesauta asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Juuri kirjatent-
tien kohdalla arvostelun ohjaavaan vaikutukseen tulisi kiinnittää nykyistä enemmän huo-
miota.  
 
Koska metodiopetusta järjestetään sekä kandi- että pro gradu -tutkielman yhteydessä, nämä 
kaksi kokonaisuutta olisi syytä rakentaa niin, että ne palvelisivat opiskelijan sen hetkisiä tar-
peita mutta myös tukisivat toisiaan. Jos kandityön kohdalla keskityttäisiin historiantutkimuk-
sen yksinkertaisimpiin perusteisiin kuten teknisiin seikkoihin ja lähdekritiikkiin, joita käydään 
toki läpi jo esseeprosessissa, syventävissä opinnoissa voitaisiin mennä pidemmälle kvalitatii-
visten ja mahdollisten kvantitatiivisten ihmistieteiden kentässä. Historialliseen ajatteluun kas-
vattaminen kuuluu luonnollisesti kaikkiin opintovaiheisiin. 
 
Historiantutkijaksi kasvamista voidaan tutkielmaseminaarin kohdalla tukea paitsi järjestä-
mällä varsinaista metodiopetusta myös kehittämällä seminaarin työskentelytapoja. Ajattelun 
kehittämisen kannalta esimerkiksi visualisoinnin ja ideakarttojen kaltaiset menetelmät voivat 
olla hyödyllisiä. Kaikkien seminaarimuotojen ja -vaiheiden kannalta molemminpuolinen ky-
symysten tekeminen on tärkeässä roolissa.  Opettaja voi kannustaa opiskelijoita itsenäiseen 
ajatteluun esittämällä heille esimerkiksi eksploratiivisia tai konfrontoivia syventäviä kysy-
myksiä. (Syventävistä kysymyksistä ks. Nummenmaa 2008, 76–80; Vehviläinen 2008, 88.) 
 
Teologista tutkintoa ja kirkkohistorian oppiaineen osuutta koskevien yhteisten tavoitteiden ra-
kentaminen ei ole välttämättä helppoa, mutta linjakkaan opintokokonaisuuden kannalta se on 
välttämätöntä. Haasteina kehitystyössä ovat erityisesti historiaa ja teologiaa koskevat erilaiset 
rakenteelliset ja sisällölliset vaatimukset mutta myös opettajakunnan erilaiset historianäke-
mykset. Harkituilla ratkaisuilla, jotka alkaisivat kokonaisuuksista ja etenisivät sieltä kohti yk-
sittäisiä kursseja, olisi kuitenkin mahdollista tukea entistäkin paremmin opiskelijoiden kasvua 
kohti teologista yleissivistystä ja historiantutkijan ammattitaitoa. Pelkkä tavoitteiden määrit-
tely ja kokonaisuuksien uudelleen rakentaminen eivät vielä riitä, vaan ratkaisuista olisi tehtävä 
läpinäkyviä niin, että sekä opettajat että opiskelijat jakaisivat samansuuntaisen näkemyksen 
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KOHTI LINJAKKAAMPAA FYSIKAALISEN KEMIAN OPETUSTA 
 
 




Kemia pitää sisällään monia hyvin erilaisia osa-aloja, mikä heijastuu myös näiden eri alojen 
didaktiikkaan. Tässä tekstissä pohditaan kemian yliopisto-opetukseen liittyviä didaktisia ky-
symyksiä fysikaalisen kemian osalta Helsingin yliopistossa. Helsingin yliopiston Kemian laitos 
jakautuu Epäorgaanisen, Orgaanisen, Analyyttisen, Radiokemian, Polymeerikemian, ja Fysi-
kaalisen kemian laboratorioihin sekä Ruotsinkieliseen opetuslaboratorioon ja Kemian opetta-
jankoulutusyksikköön, jotka Ruotsinkielistä opetuslaboratoriota lukuunottamatta myös edus-
tavat kemian laitoksen eri erikoistumislinjoja. Kemian koulutusohjelmassa Fysikaalisen ke-
mian laboratorio vastaa seitsemästä aineopintojen kurssista, joista kuusi on pakollisia (yh-
teensä 28 op.), sekä fysikaalisen kemian syventävien opintojen kursseista, joten fysikaalisen 
kemian osaaminen on tärkeässä roolissa kemistien ammattipätevyyden kehittymisessä. Tässä 
tekstissä erityistä huomiota on pyritty kiinnittämään konkreettisiin didaktisiin ratkaisuihin, 
joilla fysikaalisen kemian opetusta voitaisiin kehittää. Lähtökohtana ratkaisujen pohdinnassa 
on ollut, että ne ovat linjassa fysikaalisen kemian oppiaineen erityisluonteen kanssa ja tukevat 
laadukasta fysikaalisen kemian oppimista. Didaktiikan käsite ymmärretään tekstissä Uusiky-
län ja Atjosen1 mukaan pitävän sisällään paitsi kemian opetuksen, myös erilaiset opetusmene-
telmät. 
 




Biglan2,3 luokitteli yliopistossa opetettavia aineita kolmella eri akselilla koviin tai pehmeisiin, 
puhtaisiin tai soveltaviin ja tieteenalan tutkimuskohteiden mukaan elottomiin tai elollisiin. 
Näistä kovat tieteet, kuten kemiaa, biologia ja fysiikka ovat luonteeltaan paradigmaattisia, eli 
niiden tietorakenne koostuu tieteenalan sisällä yleisesti hyväksytystä joukosta teorioita, jotka 
puolestaan perustuvat kokeellisiin havaintoihin. Kovien tieteiden tutkimuksessa yhteinen tie-
topohja ohjaa tutkimusaiheiden valintaa ja johtaa siihen, että tutkimustulosten tulkinnasta 
vallitsee laaja konsensus kyseisen tieteen sisällä. Kovien tieteiden vastakohtana ovat pehmeät 
tieteet, kuten pedagogiikka ja psykologia, joissa tietorakenne ei ole paradigmaattista vaan 
koostuu useista kilpailevista teorioista, joilla pyritään selittämään samoja ilmiöitä. Pehmeissä 
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tieteissä tutkimusaiheen valintaa ja tutkimustuloksen tulkintaa ohjaavat voimakkaasti käy-
tössä oleva teoreettinen viitekehys, joka voi erota merkittävästi muista alan tutkijoista. Puh-
das–soveltava -akselilla puhtaisiin tieteisiin kuuluvat kemian ja matematiikan lisäksi esimer-
kiksi psykologian kaltaiset tieteet, joissa tutkimusongelmat eivät tyypillisesti liity suoranaisesti 
käytännön sovellutuksiin. Vastaavasti soveltavissa tieteissä, kuten insinööritieteissä, pedago-
giikassa ja esim. maataloustieteessä kiinnostavat ongelmat ovat tyypillisesti hyvin käytännön-
läheisiä. Viimeinen Biglanin löytämä luokittelu-ulottuvuus tarkastelee tieteenalan tutkimus-
kohteiden elollisuutta. Elollisten tieteiden, kuten biologian ja psykologian tutkimuskohteet kä-
sittelevät elollista maailmaa, kun taas kemian ja matematiikan kaltaiset elottomat tieteet ra-
jautuvat pääasiassa käsittelemään elottomia systeemejä. Biglanin luokitus on kuitenkin par-
haimmillaankin vain suuntaa antava, sillä jokaisen tieteenalan sisältä saattaa löytyä merkittä-
viä suuntauksia, jotka poikkeavat ainakin osittain tieteenalan tyypillisestä luokittelusta. 
Vaikka kemia yllä olevan luokittelun perusteella onkin kova, puhdas ja eloton luonnontiede, 
on esimerkiksi biologinen kemia lähempänä kovaa, soveltavaa ja elollista tiedettä ja analyytti-
nen kemia puolestaan kovaa, elotonta ja soveltavaa tiedettä. 
 
Tieteenalakohtaiset erot opetuksessa 
 
Useat tutkimukset ovat kartoittaneet eri tieteenalojen välisiä eroja opetuksessa.4 Vaikka hallit-
sevin opetusmuoto monissa yliopistoissa on edelleen massaluento, tämän ohelle tuodut labo-
ratoriokurssit, seminaarit, kenttäkurssit ja muut erilaiset pienryhmäopetuksen muodot riip-
puvat voimakkaasti opetettavasta aineesta. Esimerkiksi kemialle, fysiikalle ja biologialle tyy-
pillisiä opetusmuotoja luentojen ohella ovat laboratoriokurssit. 
 
Tieteenalakohtaiset erot opetuksessa näkyvät monella eri tavalla paitsi opetusmenetelmien va-
linnassa, myös käytännön opetuksessa. Smebyn mukaan esimerkiksi opetuksen valmistelussa 
on suuria keskimääräisiä eroja kovien ja pehmeiden tieteiden välillä: kovissa tieteissä opettajat 
käyttävät keskimäärin noin puolet pehmeiden tieteiden valmisteluajasta kutakin oppituntia 
kohti.5 Kurssien tavoitteiden ja rakenteen osalta kovissa ja puhtaissa tieteissä kurssit ovat tiu-
kasti rakennettuja kokonaisuuksia, joissa tavoitteet ovat pääosin kognitiivis-painotteisia, esi-
merkiksi faktojen ja teorioiden muistamista. Pehmeissä ja puhtaissa tieteissä kurssirakenteet 
olivat avoimempia ja pääpaino oli alan yleistiedon omaksumisessa sekä opiskelijan kriittisen 
ajattelun kehittymisessä.4 Hativa havaitsi pehmeiden ja puhtaiden tieteiden kiinnittävän 
enemmän huomiota opiskelijoiden kirjalliseen ilmaisutaitoon ja luovuuteen, kun taas kovissa 
ja puhtaissa tieteenaloissa painotettiin kykyä soveltaa opittuja taitoja ja tietoja.6 
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Arvioinnin osalta kovissa ja puhtaissa tieteissä keskityttiin testaamaan, miten hyvin opiskelijat 
pystyivät palauttamaan mieleen ja soveltamaan kurssimateriaalia, kun taas pehmeillä tieteen-
aloilla testaaminen painottui kurssisisällön analyysiin ja synteesiin. Puhtaissa ja kovissa tie-
teissä summatiivisen arvioinnin osuus esim. lopputentillä oli merkittävämpi kuin pehmeillä ja 
puhtailla tieteenaloilla, joissa formatiivinen arviointi korostui esimerkiksi esseiden ja muiden 
lyhyiden kurssin aikana kirjoitettavien tekstituotosten muodossa. 
 
Myös suhtautumisessa opetettavan aineen sisältöihin on nähtävissä merkittäviä eroja eri tie-
teenalojen välillä. Helsingin yliopistossa tehdyn tutkimuksen7 mukaan kovien tieteiden opetus 
on merkitsevästi sisältölähtöisempää kuin pehmeissä tieteissä ja vastaavasti pehmeiden tietei-
den opetus on oppimispainoisempaa. Osittain tämä seikka on selitettävissä erilaisen tietora-
kenteen kautta, sillä vahvasti paradigmaattisissa kovissa tieteissä opettaja on ensisijaisesti vas-
tuussa, että opiskelija omaksuu kurssilla käsiteltävän osa-alueen keskeiset teoriat. 
 
Fysikaalinen kemia opetettavana aineena 
 
Fysikaalisen kemian opetuksen erityispiirteitä 
 
Luvussa 2.1 esitellyn Biglanin luokittelun mukaan, toisin kuin esimerkiksi biologinen kemia, 
fysikaalinen kemia on selkeästi kova, puhdas ja eloton kemian osa-alue eli se noudattaa sitä 
luokitusta, joka kemialle yleisesti annetaan. Erityisen voimakkaasti fysikaalisen kemian ope-
tusta leimaa kemian paradigmaattisuus. Iso osa fysikaalisen kemian kursseista kulutetaan ma-
tematiikan kielellä ilmaistujen tärkeimpien teorioiden omaksumiseen sillä tasolla, että opiske-
lija osaa soveltaa niitä käytännön ongelmiin. Fysikaalisessa kemiassa matematiikka toimii siis 
ensisijaisesti työkaluna, jolla monimutkaisia ajatuksia voidaan esittää kompaktissa ja konk-
reettisessa muodossa. Matematiikan osaamisen ja laskentataidon keskeisyys näkyy myös fysi-
kaalisen kemian opetussuunnitelmassa: aineopintojen tasolla Matematiikka kemisteille -
kurssi ja syventävissä opinnoissa Mathematical and numerical methods -kurssi molemmat 
pyrkivät antamaan opiskelijoille laskentavalmiuksia erityisesti muista fysikaalisen kemian 
kursseista selviytymiseen. Esimerkiksi Matematiikkaa kemisteille kurssin yleisenä tavoitteena 
on, että kurssin jälkeen opiskelijalla ”on kemian perus- ja aineopinnoissa tarvittavat mate-
maattiset valmiudet ja kyky tarvittaessa oppia uusia matemaattisia taitoja syventävissä kemian 
opinnoissa ja vapaavalintaisilla kemian kursseilla”.8 Matematiikan ja laskemisen rooli näkyy 
myös arviointikäytännöissä ja kurssien rakenteessa. Esimerkiksi fysikaalisen kemian aine-
opintojen kursseista laskuharjoituksia on viidellä seitsemästä. Ainoat kurssit, joilla laskuhar-
joituksia ei ole, ovat laboratoriokursseja, joissa toisaalta laskeminen on vahvassa roolissa työ-
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selostusten kirjoittamisessa. Osittain historiallisista syistä, osittain laitoksella hallitsevista pe-
dagogisista käytännöistä ja osittain kenties myös vanhentuneista oppimiskäsityksistä johtuen 
suurimmalla osalla kursseista arvosana määräytyy pääosin lopputentin kautta, kuten kovissa 
ja puhtaissa tieteissä yleensäkin. Tyypillisesti laskuharjoituksista saatavat pisteet muodostavat 
vain pienen osan kurssin arvosanasta. Laskuharjoitusten todellinen merkitys on kuitenkin 
siinä, että ne opettavat luennoilla esiteltyjen kaavojen soveltamista ja tyypillisesti fysikaalisen 
kemian tenttitehtävistä noin puolet on laskutehtäviä, joissa laskuharjoituksissa opittuja taitoja 
joutuu käyttämään. Ilmiöiden kvantitatiivisen tarkastelun keskeisyys näkyy myös siinä, että 
suurin osa opiskelijoiden kurssiin kulutetusta ajasta ei fysikaalisen kemian kursseilla kulukaan 
sisällön lukemiseen tai kertaamiseen oppikirjasta ja kurssimateriaaleista vaan laskuharjoitus-
tehtävien kanssa painimiseen. 
 
Fysikaalisessa kemiassa tarkasteltavien ilmiöiden skaala on laaja. Toisaalta fysikaalinen kemia 
tarkastelee mikroskooppisten, muutamista atomeista koostuvien molekyylien ominaisuuksia, 
kuten värähdystaajuuksia, ja toisaalta taas makroskaalassa (n. 1023 atomia) tapahtuvien reak-
tioiden nopeuksia ja termodynaamisia ominaisuuksia. Erona fysiikkaan on se, että kemiassa 
tarkasteltava systeemi on usein jonkinlainen kemiallinen reaktio tai kemiallisesti mielenkiin-
toinen yhdiste. Aivan kuten fysikaalisessa kemiassa tarkasteltavien ilmiöiden voidaan ajatella 
jakautuvat mikro- ja makromaailmoihin, on myös erilaisissa lähestymistekniikoissa havaitta-
vissa tiettyä kahtiajakoisuutta. Karkeasti ottaen fysikaalinen kemia voidaan jakaa laskennalli-
seen ja teoreettiseen fysikaaliseen kemiaan sekä kokeelliseen fysikaaliseen kemiaan. Nimensä 
mukaisesti laskennallinen ja teoreettinen kemia pyrkivät mallintamaan tarkastelun kohteena 
olevien systeemien ominaisuuksia tietokoneilla suoritettujen teoriapohjaisten laskujen avulla, 
kun taas kokeellisessa fysikaalisessa kemiassa ominaisuudet pyritään selvittämään laboratori-
ossa mittaamalla. Kokeellisessa fysikaalisessa kemiassa teoriatiedon lisäksi keskeisessä ase-
massa ovat myös opiskelijan käytännön taidot, kuten erilaisten mittauslaitteiden, kuten spekt-
rometrien käyttö, sekä tarkasteltavan prosessin kannalta relevanttien havaintojen tekeminen 
mittauksen aikana. Lähestymismenetelmien kahtiajako näkyy fysikaalisen kemian opetuk-
sessa paitsi kurssitasolla erillisinä laboratorio- ja teoriakursseina, myös näiden eri osioiden 
käyttämissä arviointimenetelmissä. Kuten mainittu, laskuharjoituksia sisältävissä teoriakurs-
seissa arviointi tapahtuu pääosin loppukokeilla, mutta laboratoriotöissä arvosana muodostuu 
ensisijaisesti töiden aikana kirjoitettavista työraporteista ja lopputentin paino on vain noin 
20 % kokonaissuorituksesta. Vaikka teoriaopetus onkin fysikaalisessa kemiassa ensisijaisesti 
sisältölähtöistä, laboratorio-opetus on luonteeltaan taas huomattavasti opiskelijalähtöisem-
pää. Työraportit mahdollistavat syventymisen johonkin tiettyyn aspektiin suoritettua labora-
toriotyötä ja palvelevat näin opiskelijan itsenäistä tietopohjan rakentamista. Lisäksi raporttia 
kirjoittaessaan opiskelijat joutuvat itse selvittämään, kuinka teoriakurssilla opittuja kaavoja ja 
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yhtälöitä sovelletaan laboratorio-ongelmaan ja miettimään myös vastauksia työohjeessa an-
nettuihin avoimiin kysymyksiin. 
 
Käytännön matemaattisten valmiuksien lisäksi teoreettiseen ja laskennalliseen kemiaan kuu-
luu myös erilaisten laskentaohjelmien käyttöä ja esimerkiksi ohjelmointikielten opiskelua. 
Näiden käytännön taitojen omaksumista tuetaan laboratoriotöiden kaltaisilla, opiskelijaläh-
töisempää opetusmuotoa soveltavilla tietokonesimulaatiotöillä, jossa suorituksen arviointi 
keskittyy jälleen opiskelijoiden kirjoittamiin työraportteihin. Tietokonesimulaatioiden ja oh-
jelmointitehtävien osuus on kuitenkin sangen pieni teoriakurssien kokonaismäärään nähden. 
 
Kuva 1: Tiedon ja ymmärryksen kolmiportainen malli9,10 
 
Käytännönläheisyys kokeellisessa fysikaalisessa kemiassa näkyy myös laboratoriokurssien op-
pimistavoitteiden valinnassa. Esimerkiksi molemmissa aineopintojen fysikaalisen kemian la-
boratoriokursseissa oppimistavoitteista kolme neljästä keskittyi näiden käytännön taitojen 
omaksumiseen. Teoriakurssien oppimistavoitteista suurin osa käsitteli tietoa toistavaa tasoa 
kuvan 1 mukaisessa kolmiportaisessa tiedon ja ymmärryksen mallissa.8 Esimerkiksi aineopin-
tojen tärkeimpien teoriakurssien Atomien ja molekyylien rakenteen ja Termodynamiikan ja 
Dynamiikan oppimistavoitteista viisitoista kahdestakymmenestäviidestä käsittelivät tietoa 
toistavaa tasoa. Kurssilla läpikäytyjen teorioiden sovelluskyvyn keskeinen merkitys fysikaali-
sessa kemiassa näkyy oppimistavoitteissa siinä, että tietoa tuottavaa tasoa kuvaavista kymme-
nestä tavoitteesta seitsemän käsitteli laskuvalmiuksia, kun taas viidestätoista toistavan tiedon 
26 
 
tasoa käsittelevistä oppimistavoitteesta laskuvalmiuksia käsitteli vain kaksi. Vaikka fysikaali-
sessa kemiassa pääpaino on ilmiöiden kvantitatiivisessa tarkastelussa, sen oppiainekseen kuu-
luu siis myös tärkeänä osana valmius tutkimuskohteen ilmiöiden kvalitatiiviseen analysoin-
tiin. Kvalitatiivisen tiedon osuus painottuu erityisesti kokeellisessa fysikaalisessa kemiassa 
kun taas kvantitatiivinen tieto ja valmiudet ovat tärkeämmässä roolissa teoreettisessa ja las-
kennallisessa fysikaalisessa kemiassa. 
 
Tietorakenne fysikaalisessa kemiassa on voimakkaan kumulatiivista ja niinpä aikaisempien 
kurssien sisältöjen hyvä hallitseminen on välttämätöntä jatkokurssien suorittamiselle. Kumu-
latiivisuus heijastuu opetukseen siten, että opetus on tyypillisesti sisältölähtöistä ja kontrolloi-
tua koville tieteille tyypilliseen tapaan, koska tavoitteena on varmistaa, että opiskelija saavut-
taa riittävän tietojen tason aivan tarkoilla tiedon alueilla, jotta hänellä on valmiudet selviytyä 
tulevilla kursseilla. Vastaavasti arvioinnissa tenttikysymykset rajoittuvat pääosin tietoa toista-
viin ja kuvaileviin tasoihin, vaikkakin erityisesti laskutehtävien kohdalla vaaditaan toisinaan 
myös sovelluskykyä. Opetuksessa kumulatiivisuus näkyy esimerkiksi kurssien osittaisena li-
mittäisyytenä, kun syventävän kurssin alussa kerrataan välillä suuriakin paloja aiempien kurs-
sien materiaaleista. 
 
Kohti laadukasta fysikaalisen kemian oppimista 
 
Koska Fysikaalinen kemia tarkastelee sekä mikro- että makroskaalan ilmiöitä, edellyttää laa-
dukas oppiminen fysikaalisessa kemiassa siltojen luomista näiden eri skaalan ilmiöiden välille. 
Ilmiöiden kvantitatiivinen käsittely on fysikaalisen kemian ytimessä ja kuten sanottua, yhtenä 
keskeisimpänä fysikaalisen kemian kurssien tavoitteena on opettaa opiskelijoita soveltamaan 
opittuja teorioita ja malleja käytännön ongelmiin. Kovana tieteenä fysikaalinen kemia perus-
tuu kokeellisesti vahvistettuihin teorioihin, mutta opetuksen kannalta haasteellista on saada 
opiskelijat ymmärtämään, mitkä teorioista ovat keskeisiä ja mitkä vain seurausta muista, pe-
rustavanlaatuisemmista teorioista. Fysikaalisen kemian syvällinen kvantitatiivisen tason ym-
märrys edellyttääkin, että opiskelijalle muodostuu selkeä kuva siitä, mitkä teoriat ja periaatteet 
ovat niitä keskeisimpiä ja miten näitä teorioita täyty muokata ja kehitellä käytännön kysymyk-
siin vastaamiseksi. Kvalitatiivisella tasolla laadukas oppiminen tarkoittaa, että opiskelija ym-
märtää yhteyden aineen fysikaalisten ja kemiallisten ominaisuuksien ja taustalla olevan teo-
rian välillä ja osaa soveltaa näitä tietoja konkreettisiin kemiallisiin systeemeihin. Kumulatiivi-
nen tietorakenne tarkoittaa, että fysikaalisen kemian eri osa-alueet muodostavat yhtenäisen 
verkon, jossa aiemmin opittu materiaali linkittyy moniin myöhemmin esille tulleisiin asioihin. 
Tämän puumaisen rakenteen ymmärtäminen ja yhteyksien näkeminen myös mikro- ja mak-
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rotasojen sisällä, esimerkiksi mikrotasolla eri energiaskaalojen virityksissä (värähdystilat, pyö-
rimistilat, elektroniset viritystilat ja ydinviritystilat), kuvastaa laadullisesti korkeaa fysikaali-
sen kemian ymmärrystä. 
 
Aivan yhtä tärkeä kuin kytkös mikro- ja makrotason ilmiöiden välillä on kytkös laskennallisen 
ja teoreettisen fysikaalisen kemian sekä kokeellisen fysikaalisen kemian välillä. Yhtenä laaduk-
kaan oppimisen merkkipaaluna on, että opiskelija ymmärtää kuinka teoreettiset laskut ja käy-
tännön tulokset täydentävät toisiaan esimerkiksi siten, että kokeellisia tuloksia voidaan käyt-
tää validoimaan jokin teoreettinen lähestymistapa, jota tämän jälkeen voidaan soveltaa sellai-
siin systeemeihin, joita on esimerkiksi aineiden toksisuuden takia mahdoton tarkastella ko-
keellisesti. Käytännön tasolla opiskelijalla on oltava myös valmiuksia ohjekirjan avulla käyttää 
erilaisia laskennallisia ohjelmia ja kokeellisia mittalaitteita. 
 
Laadukas kvantitatiivisen tason osaaminen fysikaalisessa kemiassa edellyttää myös tiettyjä 
matemaattisia valmiuksia. Perustavanlaatuisten matemaattisten käsitteiden, kuten erilaisten 
derivaattojen ja integraalien soveltamiskyvyn ja tulkinnan lisäksi opiskelijalla pitää olla val-
miuksia omaksua uusia matemaattisia tuloksia ja työkaluja. Fysikaalisen kemian teorioiden 
ymmärtämisen kannalta myös taito osata keskittyä oleellisiin piirteisiin matemaattisessa for-




Konstruktivistisen oppimisteorian mukaisesti oppimisprosessi koostuu vuoropuhelusta opis-
kelijan aiemmin omaksuttujen käsitysten ja ajattelumallien ja uuden opittavan materiaalin vä-
lillä. Opiskellessaan ihminen rakentaa uutta tietoa aikaisempien käsitystensä pohjalle ja jou-
tuu myös aktiivisesti haastamaan aiempia näkemyksiään.11 Mielestäni konstruktivistisen oppi-
mismallin valossa opiskelijakeskeisyys on välttämätön lähtökohta hyvään opetukseen, mikä 
tarkoittaa että opetuksessa pääpaino on opiskelijan teoissa, ajatuksissa ja konseptuaalisessa 
kehityksessä, eikä niinkään opettajan toiminnassa. Näen opettajan roolin yleisesti ottaen op-
pimisen mahdollistajana ja tukijana, jolle opetustilanne on aina samanaikaisesti myös oppi-
mistilanne, jos ei varsinaisten oppimissisältöjen niin ainakin vuorovaikutustaitojen ja ilmaisu-
kyvyn osalta. Minulle opettajan rooli on kuitenkin mukautuva käsite, joka riippuu selvästi ope-
tuskontekstista, valituista työskentelytavoista ja osittain myös opetettavasta ryhmästä. Toi-
saalta opettajalla on kuitenkin vastuu siitä, että kurssin läpäisseillä opiskelijoilla on riittävät 
valmiudet pärjätä myös jatkokursseissa. Tämä tarkoittaa, että kurssien arviointiin on kiinni-
tettävä erityistä huomiota ja on varmistettava, että arviointi käytännöt tukevat opiskelijoiden 
tietoaineksen rakentumista läpi kurssin. Omien kokemusteni pohjalta olen havainnut, että 
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pelkkä pääosin tietoa toistavaa tasoa mittaava summatiivinen arviointi esim. luentokurssin lo-
pussa ei riitä takaamaan, että opiskelijat ovat saavuttaneet riittävän tiedollisen tason, eikä se 
varsinkaan tuota realistista tietoa siitä, ovatko opiskelijat sisäistäneet kurssin ydinsisällöt. Se, 
että valitut arviointimenetelmät edistävät ja tukevat oppimistavoitteiden saavuttamista on mi-
nulle ensiarvoisen tärkeää ja mielestäni varsinkin formatiivisen arvioinnin osuutta kemian 
opetuksessa olisi korostettava summatiivisen arvioinnin rinnalla. Formatiivisessa arviointi on 
luonteeltaan jatkuvaa ja se keskittyy oppimisprosessiin, esimerkiksi laskuharjoituksista saata-
van rakentavan palautteen muodossa. Hyvin laadittuna tällainen palaute on omiaan ohjaa-
maan opiskelijoiden kehittymistä kohti integroidumpaa kokonaiskuvaa, minkä tavoittelu on 
mielestäni jokaisen opettajan velvollisuus. 
 
Helmasynti kemian opetuksessa on ahtaa niin paljon asiaa kursseille, ettei itse pääasioiden 
käsittelyyn jää riittävästi aikaa. Omana didaktisena ohjenuoranani olen yrittänyt pitää sitä, 
että opetuskerrat rakentuvat ainoastaan ydinsisältöjen ja niiden pohjalta määritettyjen oppi-
mistavoitteiden ympärille, jotka siis pohjimmiltaan määräävät millä syvyydellä mitäkin asioita 
tulisi opettaa, ja että näiden ulkopuolista materiaalia tuodaan luennolle vain, jos se tukee tär-
keimpien asioiden oppimista. Mielessäni opiskelijalähtöistä opetusta leimaa se, että opiskeli-
joille todella annetaan opetustilanteissa aikaa ja tilaa työstää asioita, oli se sitten porinaryh-
mien, yleisökysymysten tai itsenäisen laskemisen muodossa. En koe näitä hetkiä opetustuoki-
oista ”pakollisena pedagogisena pahana” vaan itseasiassa opetuksen pohjimmaisena tavoit-
teena, joiden mahdollistajana opettajajohtoiset osiot toimivat. Varsinainen oppiminen tapah-
tuu pääosin juuri tällaisten hengähdystaukojen aikana, eikä opettajan puhuessa opiskelijoiden 
edessä. Olen aina kokenut turhauttavaksi sen, että perinteisillä luentokursseilla ajattelemaan 
pysähtyminen on tuntunut miltei kielletyltä toiminnalta, koska pysähtyessäsi pohtimaan het-
keksi jotakin seikkaa, on luennoitsija tyypillisesti jo ehtinyt käydä diallisen uutta asiaa, jonka 
tavoittamisesta ei ole toivoakaan, ennen kuin vasta omalla ajalla luentojen jälkeen. 
 
Itsekin kemistin koulutuksen läpikäyneenä vaikuttaa kemian tiedon kasautuva luonne suuresti 
opetukseeni, ja se tarjoaa mielestäni hyvin hedelmällisen pohjan laadukkaalle oppimiselle. Py-
rin opetuksessani aktiivisesti kannustamaan opiskelijoita palaamaan aiempiin asioihin ja 
muodostamaan itselle mielekkäitä linkkejä myös pintapuolisesti varsin erilaistenkin asioiden 
välille. Pyrin myös motivoimaan opiskelijoita tarkastelemaan asioita laajemmista näkökul-
mista. Varsinkin fysikaalisen kemian aineopintojen kursseja suorittavista opiskelijoista suurin 
osa erikoistuu joihinkin muihin kemian osa-alueisiin, kuin fysikaaliseen kemiaan ja minusta 
on äärimmäisen tärkeää saada tällaiset opiskelijat hahmottamaan, miten fysikaalisen kemian 
oppisisällöt ovat sidoksissa esim. epäorgaanisen- ja orgaanisen kemian ilmiöihin. Diagnosti-
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nen arviointi on mielestäni erittäin tärkeää kumulatiivisen tietorakenteen tieteissä, koska on-
nistunut opiskelijalähtöinen opetus vaatii, että opettajalla on realistinen kuva opiskelijoiden 
lähtötasosta ja esimerkiksi matemaattisista valmiuksista, ja että hän tietää mihin asioihin ope-
tuksessa on varattava tavallista enemmän aikaa. 
 
Vaikka opettaja on oppimisen mahdollistajana jonkinlaisen valmentajan roolissa, on vastuu 
oppimisesta mielestäni pohjimmiltaan kuitenkin opiskelijalla. Opettaja määrittelee kurssin 
oppimistavoitteet ja siten sen riittävän tietotason, joka kurssin läpäisemiseksi on hallittava, 
mutta on ymmärrettävä, että loppujen lopuksi kuitenkin opiskelija itse tekee oppimistavoittei-
den pohjalta valinnan siitä, kuinka kattavasti hän haluaa ne täyttää. Opettaja voi ja hänen tu-
leekin motivoimalla yrittää kannustaa opiskelijoita asettamaan oppimistavoitteensa mahdol-
lisimman korkealle, mutta toisaalta mielestäni opettajan on myös kunnioitettava opiskelijan 
asettamia tavoitteita ja oltava valmis ohjaamaan tätä näiden tavoitteiden pohjalta. 
 
Opiskelujen aikaisten henkilökohtaisten kokemusten lisäksi myös yliopistopedagogisen ja psy-
kologisen kirjallisuuden lukeminen ovat voimakkaasti muovanneet didaktisia käsityksiäni. 
Muistin toiminnan ja mieleenpalautuksen konstruktivistinen luonne12 ja ryhmädynamiikan eri 
aspektit13 ovat esimerkiksi molemmat vaikuttaneet siihen, miten opetan omaa ainettani ja mil-
laiseksi koen opettajan roolin erilaisissa opetustilanteissa. Yksi didaktiikkani kulmakivistä on-
kin, että annettu opetus nojaa tuoreimpaan tutkimustietoon paitsi sisällön, myös käytettävien 
opetusmenetelmien osalta ja että kaikki tehdyt pedagogiset ratkaisut ovat perusteltavissa. 
Tämä on selkeä haaste opettajalle, joka joutuu nyt oman aineen asiantuntijuutensa lisäksi yl-
läpitämään pedagogista asiantuntijuuttaan. Pidän itseäni esimerkkinä siitä, kuinka pedagogi-
sesta koulutuksesta voi olla eniten hyötyä juuri tutkijanuran alkuvaiheessa, kun esimerkiksi 
laitoksen vakiintuneet opetuskäytännöt eivät ole vielä ehtineet iskostua mieleen eikä oma 
opettajaidentiteetti ole vielä täysin muotoutunut. Tällöin pedagogiset periaatteet ja käsitteistö 
muokkautuvat suoraan keskeiseksi osaksi omaa opettajuutta ja omalta osaltaan myös kasvat-
tavat pystyvyysuskomusta opettajana. 
 




Kuten sanottua, laboratoriokursseja ja muutamia simulaatiotöitä lukuunottamatta koostuu fy-
sikaalisen kemian opetus edelleen pääosin perinteisistä luennoista, joissa opiskelijat ovat pas-
siivisen kuuntelijan roolissa. Osallistujamäärältään suurilla aineopintojen kursseilla tämä jär-
jestely on tyypillisesti ainoa järkevä opetusmuoto, mutta tällöinkin opetusta voidaan muuttaa 
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huomattavasti opiskelijalähtöisemmäksi murtamalla luentojen rakennetta erilaisilla aktivoi-
villa tehtävillä, kuten porinaryhmillä, opiskelijaäänestyksillä ja pienillä pohdintatehtävillä, 
jotka paitsi pakottavat opiskelijat reﬂektoimaan juuri läpikäytyjä asioita, myös antavat luen-
noitsijalle reaaliaikaista tietoa opiskelijoiden oppimisesta ja mahdollistavat opetuksen muok-
kaamisen opiskelijoiden tarpeiden mukaiseksi. Tällaista porinaryhmiin, pohdintatehtäviin ja 
yleisöäänestyksiin perustuvaa ’Peer Instruction’-tyyppistä opetusta on sovellettu monissa yli-
opistoissa Helsingin yliopisto mukaanlukien ja sen on todettu parantavan oppimistuloksia 
merkittävästi,14,15 eikä se kuluta merkittävästi enempää resursseja, kuin perinteinen luento-
opetus. Erityisesti fysikaalisessa kemiassa pohdintatehtäviä ja yleisöäänestyksiä voidaan käyt-
tää auttamaan opiskelijoita muodostamaan yhteyksiä eri kurssien materiaalien ja mikro- ja 
makromaailmoiden välille. Aktivoivien tehtävien lisäksi käytännön luento-opetuksen laatua 
voi parantaa myös muuttamalla itse teoreettisen materiaalin ja esimerkkien käsittelyä opiske-
lijalähtöisemmäksi. Tämä onnistuu vaikkapa antamalla opiskelijoille aikaa laskea hetki esi-
merkkiä itsekseen tai ryhmissä, ennen kuin luennoitsija alkaa käydä sitä läpi. Kaavoja johdet-
taessa luennoitsija voi antaa opiskelijoille aikaa todistuksen luonnostelemiseen taustaoletus-
ten esittelyn jälkeen tai vaihtoehtoisesti esimerkiksi todistuksen läpikäynnin jälkeen luennoit-
sija voi pistää opiskelijat pohtimaan ja perustelemaan todistuksen aikana käytettyjen oletusten 
mielekkyyttä. Eri teorioiden taustalla olevien oletusten läpikäynti on oleellisena osana teorioi-
den hierarkkisen järjestyksen muodostumisessa, teorian yleisyys ja soveltuvuusalue kärsii aina 
taustaoletusten määrän kasvaessa. 
 
Linjakkuuden takaamiseksi luentokursseilla tulisi kiinnittää erityisesti huomiota laskuharjoi-
tustehtävien ja kurssimateriaalin valintaan siten, että molemmat tukevat kurssin ydinsisällön 
omaksumista ja auttavat yhteyksien muodostamisessa paitsi fysikaalisen kemian sisällä, myös 
eri kemian osa-alueiden välillä. Tyypillisesti tämä johtaa siihen, että kurssimateriaalia on mer-
kittävästi karsittava, jotta keskeisten asioiden käsittelyyn on reilusti aikaa. Erityisesti aine-
opintojen osalta olisi laadukkaan ja pitkäjänteisen fysikaalisen kemian oppimisen saavutta-
miseksi kurssien oppimistavoitteiden muotoilussa ja arvioinnissa keskityttävä syvällisen osaa-
misen painottamiseen fysikaalisen kemian keskeisimpien käsitteiden osalta, eikä rajoittua pel-
kästään tietoa toistaviin tasoihin suuressa määrässä irrallisiksi jääviä asiakokonaisuuksia. Ar-
vioinnissa tällaiset oppimistavoitteet näkyisivät siinä, että tietoa integroivia ja soveltavia tasoja 
testattaisiin myös kvalitatiivisen ymmärryksen osalta eikä pelkästään laskentatehtävissä. Lu-
ennoitsijan tulisi myös hyödyntää tyypillisellä luentokurssilla laskuharjoituksia formatiivisen 
arvioinnin välineenä saadakseen todellisuutta vastaavan kuvan opiskelijoiden oppimisesta ja 
tietojen karttumisesta. Erityisesti aineissa, joissa tietorakenne on voimakkaasti kumulatiivi-
nen on diagnostinen arviointi tärkeä osa opiskelijalähtöisen opetuksen onnistumista ja niinpä 
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opettajan kannattaa kartoittaa opiskelijoiden osaamista lähtötasotestin avulla. Tällöin luen-
noitsijalle muodostuu realistinen kuva opiskelijoiden ennakkotiedoista ja esimerkiksi mate-
maattisista valmiuksista ja näitä tietoja pystyy opetuksessa käyttämään laskuharjoitustehtä-
vien valinnassa sekä siinä, kuinka yksityiskohtaisesti esimerkkejä ja todistuksia käydään kurs-
sin aikana läpi. 
 
Syventävien opintojen kursseilla opiskelijamäärä on tyypillisesti parinkymmenen opiskelijan 
luokkaa, mikä tarkoittaa, että vaihtoehtoisten luennointimenetelmien, kuten ongelmalähtöi-
sen oppimisen menetelmän11 tai Tehostetun kisällioppimisen käyttö16 mahdollistuu ja luentoi-
hin on helpompi integroida esimerkiksi ryhmätyöprojekteja ja esitelmiä, joilla paitsi pystytään 
opettamaan esiintymistaitoja ja testaamaan eri osaamisen tasoja, myös saadaan samalla lähi-
kehityksen vyöhykkeellä olevat opiskelijat hyötymään toistensa tietotaidosta. Ryhmätyöpro-
jektit auttavat myös näkemään, miten esimerkiksi erilaiset kokeellisen tai laskennallisen ke-
mian menetelmät linkittyvät johonkin kurssin aihepiiriin. Liitteessä A on annettu konkreetti-
nen esimerkki, miten syventävien kurssien linjakkuutta ja oppimistuloksia voitaisiin parantaa 
siirtämällä paino teorioiden opettamisesta laskuharjoitusongelmien ratkaisemiseen sovelta-
malla Tehostetun kisällioppimisen mallia. 
 
Laboratorio-opetus ja tietokonesimulaatiot 
 
Kuten luvussa 3.2 mainittiin, tämän hetken oppimistavoitteissa laboratorio-opetuksessa ja si-
mulaatioissa korostuu käytännön taitojen omaksuminen. Kuitenkin laadukas fysikaalisen ke-
mian osaaminen edellyttää myös teorian ja käytännön materiaalin välisten kytkösten hahmot-
tamista ja nämä tavoitteet olisi mielestäni ehdottomasti myös kirjattava oppimistavoitteeksi 
sekä laboratoriokursseille että teoriapainotteisille kursseille. Myös havaintojentekokykyä itse 
prosessin aikana pitäisi erityisesti painottaa kokeellisten kurssien oppimistavoitteissa. Tyypil-
lisesti laboratoriotyöt suoritetaan samanaikaisesti teoriakurssien kanssa, mikä osaltaan tukee 
tietojen integroitumista. Tämä ei kuitenkaan vielä riitä, vaan opiskelijat on saatava aktiivisesti 
soveltamaan luennoilla opittuja tietoja laboratorio-ongelmiin. Tämä voidaan saavuttaa useilla 
eri tavoilla, kuten esittämällä laboratoriotyön suorittavalle pienryhmälle avoimia kysymyksiä 
työn aluksi, jotka paitsi aktivoivat aikaisempia tietoja, myös pakottavat pohtimaan työn kan-
nalta relevantteja luennolla käsiteltyjä ilmiöitä. Oleellista on, että kysymykset myös osaltaan 
haastavat opiskelijan senhetkisen tietotason ja motivoivat opiskelijaa perehtymään syvemmin 
laboratoriotyössä esitettyyn ongelmaan.17 Tämän lisäksi työn alussa esitetyillä kysymyksillä voi 
ohjata opiskelijoita myös muodostamaan perusteltuja hypoteeseja työn tuloksista simuloiden 
todellista tutkimusprosessia. Laboratoriotyön aikana esitetyillä kysymyksillä opettaja pystyy 
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myös varmistamaan, että opiskelijat ymmärtävät, mitä tekevät ja miksi toimivat niin kuin toi-
mivat, eivätkä vain seuraa orjallisesti työohjetta. Lisäksi työn aikana esitetyillä kysymyksillä 
voi ohjata opiskelijoita tekemään havaintoja itse työstä, mikä on yksi keskeisistä kokeellisen 
fysikaalisen kemian laadukkaan oppimisen kriteerejä. Käytännön oppimistavoitteiden saavut-
tamiseksi on varmistettava, että ryhmät työskentelevät tavoilla, jotka todella tukevat näiden 
tavoitteiden saavuttamista. Ryhmäoppimisen vaikutusten tehostamiseksi ryhmät on saatava 
keskustelemaan työhön liittyvistä kysymyksistä ja työstämään mahdollisimman pitkälle työra-
portteja yhdessä. Tämä tarkoittaa, että esimerkiksi ryhmissä usein tapahtuvaa erikoistumista, 
missä esimerkiksi yksi ryhmäläisistä omistautuu yhden laitteen käyttämiseen, ei tulisi sallia. 
Sen sijaan opettajan tulisi vaatia, että kaikki ryhmäläiset osallistuvat opiskelun kohteena ole-
vien laboratoriolaitteiden käyttämiseen, ja jos mahdollista kokeneemmat käyttäjät neuvovat 
kokemattomampia opettajan suoranaisen puuttumisen sijaan. Koska laboratoriolaitteita oppii 
käyttämään vain harjoittelemalla on äärimmäisen tärkeää, että jokainen opiskelija todella jou-
tuu käyttämään kutakin laitetta eikä ryhmässä passivoituminen ole mahdollista. 
 
Työselostukset ovat toimiva tapa laboratoriotöiden oppimistulosten mittaamiseen, koska nii-
den laskuosiossa näkee usein onko opiskelija osannut soveltaa luentojen teoreettisia malleja 
laboratorio-ongelmaan ja menetelmät-osiosta opettaja pystyy arvioimaan kuinka hyvin opis-
kelija ymmärtää käyttämiensä laitteiden toimintaa. Lisäksi työohjeessa olevat avoimet kysy-
mykset pakottavat opiskelijan reﬂektoimaan oppimaansa ja auttavat kartoittamaan edelleen 
opiskelijan kvalitatiivisen ymmärryksen tasoa. Koska laboratoriotyöt tehdään lähtökohtaisesti 
pienryhmissä, kannattaisi opiskelijoita kannustaa myös jatkamaan ryhmätyöskentelyä työ-
selostusta laadittaessa, jotta he pystyisivät hyötymään toistensa vahvuuksista raportteja kir-
joitettaessa. Linjakkuuden takaamiseksi kuitenkaan pelkkä opiskelijoilta raporttien vaatimi-
nen ei riitä, vaan huomiota on myös kiinnitettävä raporttien arviointi- ja palautuskäytäntöihin. 
Ei riitä, että jokainen arvioitsija katsoo vastaukset läpi omalla tavallaan ja kolmelta eri opetta-
jalta sama paperi voisi saada kolme eri arvosanaa. Arvioinnin on oltava reliaabelia ja validia ja 
arviointiprosessin tulisi lisäksi olla läpinäkyvä. Tämä tarkoittaa, että työselostuksille on kirjoi-
tettava oppimistavoitteisiin perustuvat tarkat arviointiperusteet arviointimatriisien ja malli-
vastausten muodossa, joita kaikkien tarkastajien on sitouduttava käyttämään. Lisäksi nämä 
arviointiperusteet pitäisi saattaa opiskelijoiden tietoon. Arvioinnin reliabiliteetin varmista-
miseksi uusia laboratorioassistentteja tulisi kouluttaa arviointiin esimerkiksi siten, että muu-
taman ensimmäisen työselostuksen tarkistaisi myös yksi kokeneemmista assistenteista. Koska 
eräänä oppimistavoitteena kurssilla on työraportin kirjoittamisen opiskelu, täytyisi formatii-
visen arvioinnin hengessä opiskelijoille tarjota myös mahdollisuus saada palautetta raporttien 
kirjoituksen välissä eikä pelkästään lopullisesta tuotoksesta. Mielestäni parhaiten tämä onnis-
tuisi siten, että ensimmäisen palautuskerran jälkeen opiskelijoilla olisi mahdollisuus muokata 
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selostusta assistentin antamien kommenttien perusteella ja vasta sen jälkeen palauttaa lopul-
linen työselostus arvosteltavaksi. Näiden periaatteiden tarkempaa käytännön implementointia 
resurssien asettamat reunaehdot huomioiden on tarkasteltu liitteessä B. 
 
Merkittävänä erona simulaatio- ja laboratoriotyöskentelyn välillä on se, että simulaatiotyössä 
opiskelijat toimivat usein yksin tai pareittain, kun taas laboratoriotyöt ovat luonteeltaan pien-
ryhmätyöskentelyä. Lisäksi simulaatioissa kaikki opiskelijat tekevät samaa työtä ja etenevät 
suunnilleen samassa vaiheessa, toisin kuin laboratoriotöissä, joissa joka ryhmä tekee tyypilli-
sesti eri työn. Näistä eroista huolimatta tietokonesimulaatioiden opetuksen ongelmat ovat mo-
nella tavoin samankaltaisia kuin laboratoriotöissä. Sekä simulaatioissa, että laboratoriotöissä 
suurimpana ongelmana on saada opiskelijat yhdistämään teoriatietoaan käytännön simulaa-
tion toteutukseen ja reﬂektoimaan toimintaansa eikä pelkästään seuraamaan työohjetta miet-
timättä, miten simulaatio-ohjelma oikeastaan toimii. Laboratoriotöiden tapaan tätä ongelmaa 
voidaan lievittää esittämällä opiskelijoille ennakkotietoja aktivoivia kysymyksiä, jotka myös 
kartoittavat taustatietoja. Jos työskentely tapahtuu simulaatiossa itsenäisesti, kuitenkin pa-
rempi strategia mielestäni on rakentaa työohje sillä tavalla, että siellä olevat avoimet kysymyk-
set pakottavat joka ikisen opiskelijan reﬂektoimaan oppimaansa. Toisaalta simulaatiotyökalu-
jen käytön opettelemiseksi mielestäni simulaatiossa tärkeää on, että vaikka opiskelijat työs-




Laskuharjoitukset ovat keskeisessä asemassa fysikaalisen kemian opetuksessa, koska pohjim-
miltaan yhtälöitä oppii soveltamaan käytännön ongelmissa vain harjoittelemalla ja valmius 
tarkastella kemiallisia ilmiöitä sekä kvalitatiivisella että kvantitatiivisella tasolla on yksi fysi-
kaalisen kemian tärkeimpiä taitoja. Laskuharjoitustehtävät on syytä valita huolella siten, että 
opiskelijat joutuvat paitsi soveltamaan niissä keskeisimpiä käsitteitä, myös käytetyt ratkai-
sustrategiat näyttelevät keskeistä roolia kurssin aihepiirin ongelmissa. Liiallista matemaattista 
monimutkaisuutta tehtävissä tulisi välttää, koska se peittää helposti alleen tehtävien taustalla 
olevat fysikaalis-kemialliset ilmiöt. Jotta opiskelijat saadaan reﬂektoimaan oppimaansa mate-
riaalia, tulisi tehtävien sisältää myös sanallisia osuuksia, joissa opiskelija pakotetaan palaa-
maan juuri laskemaansa tehtävään esimerkiksi pyytämällä pohtimaan vastauksen mielek-
kyyttä tai sitä, millaisia approksimaatioita tehtävää laskettaessa on jouduttu tekemään. Tällai-
sia sanallisia jatko- tai alkukysymyksiä voi myös käyttää tukemaan linkkien muodostumista 
eri fysikaalisen kemian osa-alueiden välille. Lopuksi laskuharjoitustehtävien avulla on myös 
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mahdollista orientoida opiskelijoita perehtymään materiaaliin itsenäisesti liittämällä harjoi-
tuksiin ennakkotehtäviä, jotka käsittelevät tulevan viikon asioita, mikä tunnetusti tehostaa asi-
oiden omaksumista luennolla. 
 
Jotta formatiivinen arviointi laskuharjoitusten kautta toimii tehokkaasti, on laskuharjoitukset 
tarkistavan assistentin oltava valmis antamaan rakentavaa palautetta laskuharjoituksista ja 
myös kommentoimaan opiskelijoiden suorituksia luennoitsijalle. Tähän tarkoitukseen viikoit-
tainen palaveri, jossa käydään läpi edellisen viikon laskuharjoituksissa ilmenneet ongelma-
kohdat ja tulevan viikon harjoitusten mallivastaukset, on omiaan varmistamaan toimivan 
kommunikaation. Jos harjoitustehtäviin on saatavissa apua laskuharjoituspajassa, on myös 
pajaa vetävän tuutorin hyvä osallistua tähän tilaisuuteen. Näin varmistetaan, että myös tuuto-
rin esittelemät ratkaisuvihjeet ovat linjassa tehtävien arvosteluperusteiden ja mallivastausten 
kanssa. Koska laskuharjoitukset ovat massaluentojen opiskelijoille yksi harvoista kanavista 
saada palautetta suoritustensa eri aspekteista, kuten notaatiosta, vastausten laadusta ja mah-
dollisista puutteista, laskuharjoitusassistentteja tulisi erikseen kouluttaa antamaan laadukasta 
palautetta opiskelijoiden laskemista tehtävistä, eikä tyytymään pelkkään pisteiden merkitse-
miseen. Palautteen tulisi muun muassa olla rakentavaa ja käsitellä yksinomaan annettua teh-
tävää, tuoda esille vastauksen positiivisia puolia, eikä keskittyä pelkästään virheisiin ja sijoit-
tua ajallisesti mahdollisimman pian tehtävien palautuksen jälkeen.18 
 
Tyypillisesti varsinaisessa laskuharjoitustilanteessa joko luennoitsija tai yksi opiskelijoista 
esittää vastauksen taululle, samalla kun muut opiskelijat seuraavat vastauksen etenemistä. 
Lähtöasetelmiltaan tilanne on siis hyvin samankaltainen, kuin perinteisellä luennolla, jossa 
opettaja puhuu ja muut kuuntelevat sillä erotuksella, että opettajan sijaan yksi opiskelijoista 
voi olla äänessä. Tavallisesti kuitenkin tehtävien esittämiseen pyydetään vapaaehtoisia, mikä 
usein johtaa siihen, että opettaja joutuu itse tekemään kaikki tehtävät. Koska laskuharjoitukset 
ovat lähtökohtaisesti pienryhmäopetusta, tulisi niissä keskittyä tehokkaammin hyödyntämään 
ryhmässä oppimisen strategioita ja pääpainon tulisikin olla tekemisessä eikä seuraamisessa. 
Koska harjoitusten mallivastausten kopioiminen taululta harjoitustilanteessa ei ole erityisen 
opettavaista, olisi harjoitusten mallivastaukset järkevä laittaa internettiin, jossa opiskelijat voi-
vat perehtyä niihin milloin tahansa. Toisaalta, jos laskuharjoitustehtävien mallivastaukset tu-
levat internettiin, on perinteiset laskuharjoitukset järkevä korvata tilanteilla, joissa opiskelijat 
joutuvat itse laskemaan tehtäviä, joko avoimen pajaopetuksen hengessä tai kontrolloidussa 
harjoitustilanteessa, johon osallistuminen olisi välttämätöntä ja jossa laskettavat tehtävät an-






Tässä esseessä olen tarkastellut fysikaalisen kemian didaktisia erityispiirteitä ja esittänyt muu-
tamia konkreettisia ehdotuksia, miten fysikaalisen kemian opetusta Helsingin yliopistossa voi-
taisiin kehittää näiden havaintojen valossa. Kemian tapaan fysikaalisen kemia voidaan luoki-
tella kovaksi, puhtaaksi ja elottomaksi tieteeksi, jonka tietorakenteen karakterisoivimpia piir-
teitä on kumulatiivisuus ja teoriakeskeisyys. Fysikaalisessa kemiassa teoriat esitetään tyypilli-
sesti matemaattisin yhtälöin ja kemian ilmiöiden kvantitatiivinen tarkastelu matematiikan 
avulla onkin keskeinen osa fysikaalista kemiaa. Karkeasti ottaen fysikaalisen kemian voidaan 
ajatella jakaantuvan kokeelliseen fysikaaliseen kemiaan sekä laskennalliseen ja teoreettiseen 
kemiaan ja tällä hetkellä fysikaalisen kemian opetus noudattaa pääosin tätä jakoa. Varsinkin 
teoriakursseilla sisältölähtöinen opetus on edelleen hallitsevaa, vaikka laadukkaan fysikaalisen 
kemian oppimisen puitteissa opiskelijalähtöinen lähestymistapa voisi olla perustellumpi. For-
matiivisen arvioinnin merkityksen kasvattaminen laskuharjoitusten kautta ja näistä annetun 
palautteen laadun parantaminen; aktivoivien, reﬂektiota ja laajempien yhteyksien hahmotta-
vista tukevien pohdintatehtävien käyttäminen luentorakenteen murtamiseksi sekä laborato-
riotöissä oppimistavoitteita edistävän ryhmätyöskentelyn tukeminen ovat kaikki esimerkkejä 
keinoista, joilla opetuksen painopistettä saadaan siirrettyä opettajan toiminnasta itse oppi-
jaan. Pohjimmaisena tavoitteena olisi kemisti, joka hahmottaa fysikaalisen kemian osana laa-
jempaa kemian kokonaisuutta, ymmärtää kemian ytimessä olevat teoreettiset periaatteet ja 
yhtälöt ja näkee miten ne kytkevät kemian mikro- ja makrotason ilmiöitä toisiinsa ja joka osaa 
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A Tehostetun kisällioppimisen soveltaminen fysikaalisen kemian syventäviin opintoihin 
 
Syventävien opintojen kursseilla opiskelijamäärä on tyypillisesti parinkymmenen opiskelijan 
luokkaa, mikä tarkoittaa että yhdistämällä eri teoriakurssien laskuharjoitusajankohtia, jatko-
opinnoissa voisi olla mahdollista siirtyä käyttämään Tehostetun kisällioppimisen menetelmää. 
Tehostetussa kisällioppimisessa opetuksen pääpaino siirtyy luennoista itsenäiseen laskemi-
seen pienryhmissä ohjaajan vetämässä laskupajassa. Menetelmässä laskuharjoitustehtävät 
toimivat myös virikkeenä uuden materiaalin läpikäynnille ja ohjaavat opiskelijoiden huomiota 
keskeisimpiin teorioihin ja tuloksiin sekä eri fysikaalisen kemian osa-alueiden välillä oleviin 
kytköksiin. Menetelmässä pajaopetusta on vähintään n. 10 tuntia viikossa ja opiskelijat saavat 
tulla ja lähteä laskupajasta vapaasti. Tehostetussa kisällioppimisessa luennot rakennetaan las-
kuharjoitustehtävien ympärille siten, että luennoilla käydään läpi vastaavankaltaisia esimerk-
kejä ja ratkaisutekniikoita. Koska eri kurssien pajaopetusta voidaan yhdistää pienillä kursseilla 
siten, että esimerkiksi kahden tai kolmen kurssin pajaopetus olisi käynnissä samanaikaisesti 
yhdessä tarkoitukseen varatussa tilassa, eivät Tehostetun kisällioppimisen resurssivaatimuk-
set nouse ratkaisevasti tavallista luentokurssia korkeammiksi. Perinteiseen luento-opetukseen 
verrattuna Tehostetun kisällioppimisen on todettu tuottavat huomattavasti parempia oppi-
mistuloksia ja kasvattavan kurssien läpäpisyprosenttia.16 Fysikaalisen kemian syventävien 
opintojen kursseista menetelmä soveltuu hyvin tilanteisiin, joissa opiskelijoilla on jo melko 
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hyvät lähtötiedot tarkasteltavasta aiheesta, kuten Atomien ja molekyylien rakenteen aineopin-
tojen kurssin seuraajiin Spektroskopiaan ja Kvanttimekaniikkaan, Dynamiikan kurssia seu-
raavaan syventävien opintojen Kinetiikan kurssiin sekä Matematiikkaa kemisteille-kurssia 
seuraavaan Matemaattisten ja numeeristen menetelmien kurssiin. 
 
B Konkreettinen esimerkki linjakkaammasta laboratorio-opetuksesta 
 
Koska laadukkaan ja rakentavan palautteen antaminen ja raporttien lukeminen useampaan 
otteeseen vaatii selkeästi enemmän laskuharjoitusassitenttien aikaa, tulisi työmäärää pyrkiä 
vähentämään jollakin muulla tavalla. Radikaaleja vähennyksiä tarkastettavien selostusten 
määrässä olisi käytännössä mahdollista saada aikaan vaatimalla, että suurimmassa osassa la-
boratoriotöitä työn tehnyt opiskelijaryhmä palauttaisi yhtenäisen työselostuksen kyseisestä 
työstä kolmen tai neljän itsenäisesti tehdyn työselostuksen sijaan. Korkeatasoisemman palaut-
teen lisäksi on todennäköistä, että myös työselostusten sisällöllinen laatu paranee. Ryhmätyös-
kentelyn ulottaminen myös selostuksen kirjoittamisen puolelle edistäisi samalla lähikehityk-
sen vyöhykkeellä olevien opiskelijoiden oppimista ja auttaisi näitä hyötymään esimerkiksi tois-
ten tekemistä teoreettisista oivalluksista. Käytännön järjestelyjen kannalta ryhmätyöskentelyn 
voisi toteuttaa varaamalla erillinen ryhmätyöskentelytila opiskelijoiden käyttöön aina, kun la-
boratorio-opetusta on tarjolla. Koska laboratorioassistenteilla tyypillisesti on runsaasti jouto-
aikaa varsinkin laboratoriotöiden loppupuolella, ohjeistamalla assistentteja viettämään ai-
kaansa ryhmätyötilassa, olisi opiskelijoiden ryhmätyötilaan tulemalla mahdollista saada myös 
ohjausta ryhmätyöskentelyyn. Teoreettisen ja kokeellisen materiaalin integraation tehosta-
miseksi ainakin osassa työohjeita voisi suorien yhtälöiden sijaan antaa viitteitä oppikirjan 
asiaa käsitteleviin lukuihin jolloin keskeiseksi osaksi ryhmätyötä muodostuisi se, että opiske-
lijat itse etsisivät työn kannalta relevantit yhtälöt ja teoriat oppikirjasta, mikä osaltaan tukisi 
konstruktivistista tiedonrakennusprosessia.17 
 
Opiskelijoiden raporttienkirjoitusvalmiuksien takaamiseksi yksi selostuksista voisi edelleen 
olla palautettavana henkilökohtaisena, mielellään sellaisessa työssä joka suoritetaan muiden 
jälkeen, jotta opiskelija on jo saanut harjaannutettua kirjoitustaitojaan ryhmäraporteissa. It-
senäinen raportti yhdistettynä tälläkin hetkellä käytössä olevaan lopputenttiin, myös osaltaan 
auttaisi ennaltaehkäisemään siipeilyä ryhmäraporteissa. 
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Uskontotieteen luonne oppialana 
 
Lähtökohdat: mitä uskontotiede tutkii 
 
Uskontotiede tutkii uskontoa ja uskontoja. Uskontoa uskontotiede tutkii tarkastelemalla sitä, 
minkälaisilla tavoilla ihmisten uskonnollisuus ilmenee. Tällöin voidaan tutkia esimerkiksi yk-
silöllisen uskonnollisen kokemuksen rakentumista tai niitä erilaisia tapoja, joilla uskonnolliset 
ihmiset yhdessä ilmaisevat uskonnollisuuttaan. Uskontotiede tutkii esimerkiksi ihmisten us-
konnollista toimintaa, kuten erilaisia seremonioita tai rituaaleja, tai uskonnollista kerrontaa, 
kuten uskonnollisia elämänkertoja tai myyttejä maailman synnystä. Lisäksi uskontotiede tutkii 
niitä erilaisia muotoja, joita uskonnolliset yhteisöt saavat ja näiden yhteisöjen rakentumista. 
Tällöin voidaan tutkia esimerkiksi vahvasti institutionalisoitua, yhteiskuntaan integroitunutta 
uskonnollisuutta, kuten kirkkoja, tai enemmän löyhempiä organisoitumisen muotoja, joita 
edustavat monet uususkonnolliset liikkeet. Uskontotiede tutkii myös uskonnon merkitystä ih-
miselle ja sen vaikutusta ihmisten ja yhteisöjen elämään. Voidaan tarkastella esimerkiksi us-
konnon merkitystä joko kansallisvaltioiden politiikassa niissä ratkaisuissa, joita tehdään maa-
ilmanpolitiikan tasolla. 
 
Uskontoja uskontotiede tutkii tarkastelemalla eri uskontoperinteitä, niiden syntyä, leviämistä 
ja kannattajamääriä. Uskontotiede myös vertailee uskonnon ilmentymiä eri uskontoperin-
teissä, kuten esimerkiksi luostarilaitosta theravada-buddhalaisuudessa ja ortodoksisuudessa. 
Tällöin pohditaan ilmentymien yhtäläisyyksiä ja eroja, ja erojen suhdetta esimerkiksi siihen 
ympäristöön, jossa uskontoperinteet ovat muovautuneet. Samoin voidaan pohtia sitä, millä ta-
valla yleiset ihmismielen rakenteet vaikuttavat siihen, minkälaisia muotoja uskontoperinteet 
saavat. Usein uskontotieteilijät myös tutkivat intensiivisesti yhtä tiettyä uskontoperinnettä tai 
uskonnollista yhteisöä pyrkien luomaan siitä mahdollisimman kokonaisvaltaisen kuvan. 
 
Uskontotieteessä tutkitaan uskontoa ja eri uskontoja ilman että tutkimuksessa sitoudutaan 
minkään uskonnon näkökulmaan. Tämä ei kuitenkaan merkitse sitä, että tutkija ei itse voisi 
olla buddhalainen, kristitty, ateisti tai uuspakana. Sitoutumattomuus tarkoittaa sitä, että us-
kontoa ei tarkastella tästä uskonnollisesta tai ideologisesta viitekehyksestä käsin. Kyse on siis 
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yleisiin tieteen tavoitteisiin kuuluvasta objektiivisuuden ja neutraaliuden ihanteesta, johon us-
kontotieteilijä pyrkii tutkimuksessaan. Tämä ei kuitenkaan ole luonnollisesti mitenkään 
helppo tehtävä, ja kyse onkin ongelmasta, jonka parissa uskontotiede ja ihmistieteet laajem-
min ovat painiskelleet koko olemassaolonsa ajan ja painiskelevat yhä. (Ks. Ketola 1998; Ketola 
et al. 1999.) 
 
Periaatteena voidaan kuitenkin esittää, että uskontotieteelle mikään uskonto ei ole omissa kä-
sityksissään muita uskontoja enemmän oikeassa tai väärässä. Tämä mahdollistaa myös ajatuk-
sen uskontojen välisestä vertailusta. Uskontotiede on vertailevaa tutkimusta, koska se pyrkii 
osoittamaan, mikä on uskonnoille yhteistä ja mitkä seikat erottavat eri uskontoja toisistaan. 
Tässä vertailussa pyritään siis puolueettomuuteen, jolloin kaikki uskonnot asettuvat ikään 
kuin samalle viivalle. Vertailevaa perusnäkökulmaa kuvastaa oppiaineen tyypillinen nimitys 
“vertaileva uskontotiede” eli comparative religion. Uskontotieteessä on vertailtu ja voidaan 
vertailla esimerkiksi eri uskontojen aikakäsityksiä, jumalakäsityksiä, käsityksiä maailman syn-
nystä, käsityksiä kuolemasta ja kuolemanjälkeisestä elämästä tai käsityksiä ihmisen ja luonnon 
suhteesta. (Ketola et al 1999.) 
 
Kuten edellisistä tutkimuskohteista voidaan havaita, uskontotieteessä ei tutkita uskonnollista 
todellisuutta kuten jumalaa tai kuolemanjälkeisen elämän mahdollisuutta. Uskontotieteen tut-
kimuskohteena ovat ihmiset ja yhteisöt ja näiden uskonnolliset käsitykset ja uskonnollinen 
toiminta.  
 
Uskontotieteellisen tiedon rakentuminen ja uskontotiede tieteiden joukossa 
 
Uskontotieteessä on käyty pitkään keskustelua siitä, miten tieto uskonnosta rakentuu ja min-
kälaisilla erilaisilla tavoilla uskonnosta on mahdollista tuottaa tietoa. Uskontotieteessä vallalla 
olleita käsityksiä tiedosta ja sen rakentumisesta voidaan karkeasti sijoittaa kolmeen kategori-
aan: selittävään, ymmärtävään ja kriittis-emansipatoriseen tiedonintressiin (ks. Habermas 




Selittävässä tutkimuksessa rakennetaan teorioita todellisuudesta ja niistä tiivistettyjä hypo-
teeseja sitten testataan havainnoin eli analyysin avulla. Keskeistä tässä prosessissa on se, että 
havaintojen tarkoituksena on pyrkiä pikemminkin kumoamaan kuin vahvistamaan teoriaa. 
Tällä pyritään välttämään se ansa, että teoria selittäisi kaiken liian hyvin. (Ketola et al 1999, 




Selittävässä lähestymistavassa uskontoa tarkastellaan ilmiönä, jonka kaikki merkitykset eivät 
ole ihmiselle itselleen tietoisia. Tällöin halutaan päästä ihmisten itsensä antamien merkitysten 
taakse ja tarkastella ihmisen uskonnollista toimintaa erilaisten teorioiden avulla, ikään kuin 
ulkoa käsin. Näiden avulla uskonnon antamat merkitykset voidaan kytkeä esimerkiksi yhtei-
söön, ihmisen alitajuntaan tai mielen fysiologisiin rakenteisiin. (Ketola et al 1999.) 
 
Selittävässä lähestymistavassa keskeistä on usein myös ylikulttuurinen vertailu, jolloin lähde-
tään liikkeelle siitä oletuksesta, että uskonnollinen ajattelu on jotenkin kaikille ihmisille omi-
naista ja tyypillistä toimintaa, joka synnyttää vain erilaisia muotoja eri aikoina ja eri yhteisöissä 
ja yhteiskunnissa. Selittävän näkökulman edustajat haluavat monesti selittää nimenomaan 
sitä vanhaa kysymystä, mistä johtuu se, että uskonnot sisältävät samankaltaisia piirteitä eri 
aikoina ja eri puolilla maailmaa. Koska erilaiset uskonnolliset selitykset eivät täytä tieteellisen 





Kriittis-emansipatorinen tutkimus eroaa selittävästä lähestymistavasta erityisesti siinä, että se 
on toimintaorientoitunutta. Tämä tarkoittaa sitä, että tutkimustiedon tuottamisella on käytän-
nöllinen tavoite: yhteiskunnallinen muutos. Tällöin asetetaan lähtökohdaksi tutkijan havainto 
jostain yhteiskunnallisesta ongelmasta – esimerkkeinä köyhyys, sukupuolten välinen epätasa-
arvo, ympäristöongelmat – johon sitten tutkimuksella haetaan ratkaisua. (Ketola et al 1999.) 
 
Usein kriittis-emansipatorisessa tutkimuksessa puhutaan paljastamisen, purkamisen ja ra-
kentamisen projektista. Tämä tarkoittaa sitä, että tutkimuksella pyritään ensinnäkin paljasta-
maan yhteiskunnallinen epäkohta, joka usein on juurtunut niin syvälle yhteiskunnan raken-
teisiin, että sitä on hankala paikantaa. Tämän jälkeen sitä ryhdytään analysoimaan ja pilkko-
maan osiin eli purkamaan. Viimeinen vaihe on rakentaminen, jolloin pyritään luomaan ongel-
mallisen yhteiskunnallisen käytänteen tilalle uudenlaista, parempaa tapaa toimia. Emansipaa-
tio eli yhteiskunnallisen vääristymän tai ongelman takia alistetussa asemassa olevan ryhmän 










Ymmärtävässä näkökulmassa on nimensä mukaisesti lähtökohtana uskonnollisen ihmisen ja 
uskonnollisten yhteisöjen toiminnan ymmärtäminen. Esimerkiksi (uskonto)antropologisen 
tutkimuksen tavoitteena on usein mennä kentälle ja pyrkiä tarkastelemaan tutkittavaa kult-
tuuria ikään kuin sisältä päin, sen omasta näkökulmasta käsin. Ymmärtävän tutkimuksen 
edustajat esittävät myös usein, että kulttuurien välisiä vertailuja ei voi eikä kannata tehdä, 
koska ymmärtäminen on aina kulttuurisidonnaista eikä yhdestä uskonnosta tai kulttuurista 
saatuja tuloksia voi verrata muiden kulttuurien vastaaviin. Ne ovat aina ikään kuin ainutlaa-
tuisia. (Ketola et al 1999.) 
 
Ymmärtävässä lähestymistavassa uskontoa tarkastellaan sellaisena kuin se ilmenee, eli sellai-
sena kuin uskonnolliset ihmiset sen sanovat olevan. Uskontoa tarkastellaan tietoisena ilmiönä 
ja ihmisten tietoisena toimintana. Ollaan kiinnostuneita niistä merkityksistä, joita ihmiset itse 
antavat omalle uskonnolleen, ja niiden kuvaamisesta. Ymmärtävässä lähestymistavassa koros-
tetaan monesti myös tutkijan merkitystä tiedon tuottamisen osana. Usein esitetään, että kaikki 
on kuitenkin viime kädessä tutkijan tulkintaa eli todellisuus on riippuvainen tutkivan ihmisen 
henkilökohtaisista intresseistä ja ominaisuuksista. Tällöin tieto syntyy tutkijan ja tutkittavan 
välisen vuorovaikutuksen tuloksena. Pääsy tietoon tapahtuu prosessissa, jossa tutkija pyrkii 
ymmärtämään tutkittavan käsityksiä ja hänen tuottamiaan merkityksiä. Tämä tapahtuu usein 
puolestaan tekstejä tulkitsemalla, joka vastaa selittävässä tutkimuksessa hypoteesien testaa-
mista. (Ketola et al 1999.) 
 
Selittävää näkökulmaa on kritisoitu juuri siitä, että siinä ei oteta riittävästi huomioon (tai py-
ritään kokonaan häivyttämään) tutkijan persoonan ja esiymmärryksen merkitystä tiedon tuot-
tamisen prosessissa. Ymmärtävässä näkökulmassa tämä puolestaan otetaan tiedon tuottami-
sen lähtökohdaksi. Ymmärtävässä tiedonintressissä tutkija pyrkii oman ymmärryksensä avulla 
lähestymään tutkimuskohdettaan tutkittavan näkökulmasta käsin. (Habermas 1994, 309-
310.) 
 
Uskontotiede tieteiden kentässä 
 
Jos ajatellaan uskontotiedettä Biglanin (1973) ja kumppaneiden kehittämien tieteenalojen 
epistemologisten kategorisointien kentässä, lienee luonnollista sijoittaa se lähtökohtaisesti ns. 
pehmeisiin puhtaisiin tieteenaloihin, joissa korostuu teoreettisuus sekä tietorakenteen holisti-
suus ja kertautuvuus (Nevgi, Lindblom-Ylänne & Levander 2009, 8-9; Neuman, Barry & 
Becher 2002, 406). Uskonnon ilmiötä ja käsitettä pyritään tarkastelemaan yhä uudelleen ja 
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uudelleen lukuisista erilaisista tulokulmista käsin, palaten myös aina välillä vanhoihin tulkin-
toihin ja ammentaen niistä uutta.  
 
Toisaalta kriittis-emansipatorisen tiedonintressin omaavien uskontotieteilijöiden tekemä tut-
kimus voidaan myös nähdä pehmeänä soveltavana tutkimuksena, koska tavoitteena on hakea 
ratkaisua yhteiskunnalliseen ongelmaan, jossa uskonto toimii osatekijänä. Esimerkiksi femi-
nistisessä uskontotieteessä voidaan pyrkiä paljastamaan ja purkamaan erityisesti ns. suurten 
maailmanuskontojen androsentrisiä ja misogyynisiä rakenteita tai uskontotieteellisessä ym-
päristötutkimuksessa saatetaan pohtia uskonnon roolia ympäristöongelmien synnyssä. (Ks. 
Pesonen 1998; Pesonen 2004; Pesonen & Wickström tulossa.) 
 
Uskontotieteen opetuksen haasteet 
 
Edellä esitellyt kolme tiedonintressiä kertovat siitä, miten monella eri tavalla uskontotieteel-
listä tutkimusta on mahdollista tehdä. Samalla ne asettavat haasteita myös uskontotieteen 
opetukselle. Haasteet saattavat liittyä yksinkertaisesti siihen, että oppiaineen opettajat saatta-
vat edustaa eri lähestymistapoja, joilla ei ole välttämättä kiinnostusta toisenlaiseen tiedonin-
tressiin, eikä myöskään välttämättä kykyä opettaa siihen kytkeytyvää tutkimustapaa. Samoin 
aikaisemmin on ollut tilanne, jossa eri tiedonintressien edustajat ovat muodostaneet omia 
klikkejään ja saattaneet suhtautua myös torjuvasti toista intressiä edustaviin tutkijoihin. Tästä 
ovat kärsineet tutkijayhteisön lisäksi myös opiskelijat, jotka eivät ole pystyneet hahmotta-
maan, mistä näissä – myös opetustilanteissa – ilmenneissä ristiriidoissa on ollut kyse. Tilanne 
on kuitenkin tasaantunut viime vuosien aikana, eikä kärhämiä enää samalla tavalla esiinny. 
Toisaalta taas tieteenalan perusteita kuopiva kuohunta on tehnyt myös hyvää tutkijoille, opet-
tajille ja opiskelijoille, jotka ovat joutuneet pohtimaan omaa tapaansa tehdä tutkimusta. 
 
Tiedonintressien lisäksi uskontotieteen opetuksen haasteena on oppialan sisällöllinen laajuus 
ja monimuotoisuus. Kuten edellä on tullut ilmi, uskontotieteen tutkimuskohteena ovat sekä 
uskonto yksilöllisenä ja sosiaalisena ilmiönä ja uskonnon käsite että periaatteessa kaikki maa-
ilman uskontoperinteet ja niiden erilaiset ilmenemismuodot. Näiden lisäksi uskontotiede on 
teoreettisesti orientoitunut ala, joka on omaksunut teoreettisia lähestymistapoja muilta tie-
teenaloilta, kuten psykologiasta, sosiologiasta, sosiaalipsykologiasta, historiasta, antropologi-
asta, ja kognitiotieteestä. Tämä asettaa opetuksellisia haasteita sekä tutkintorakenteen että lä-
hiopetuksen sisältöjen suhteen. Kuinka luoda järkevästi rajattu mutta riittävä opetuksellinen 
kokonaisuus, jonka kautta opiskelijat saavat koulutuksen tavoitteena olevan uskontotieteelli-





Tutkintorakenne ja lähiopetuksen periaatteet 
 
Joitakin vuosia sitten määrittelimme oppiaineen tutkimukselliset painopistealueet. Näiksi 
muotoutui kansanusko ja uskontoperinteet, uskonnollinen pluralismi ja yhteiskunnallinen 
muutos sekä uskonto, mieli ja kokemus (http://www.helsinki.fi/uskontotiede/tutkimus/ in-
dex.html). Painopistealueissa tulee esille sekä uskontotieteen teoreettisuus ja monialaisuus 
että ilmiölähtöisyys ja substanssiorientaatio. Painopistealueet näkyvät uskontotieteen tutkin-
torakenteessa kautta linjan, mutta erityisesti humanistisen tiedekunnan uskontotieteen perus-
opinnoissa, joissa on kolme opintojaksoa liittyen suoraan ko. painopisteisiin. Samoin perus-
opinnot sisältävät uskontotieteeseen yleisesti johdattavat opintojaksot Uskontotieteen perus-
teet, jossa tarkastellaan uskonnon tutkimisen lähtökohtia ja teoreettisia välineitä sekä Maail-
man uskontoperinteet, joka on nimensä mukaisesti johdatus ns. suuriin maailmanuskontoihin 
(hindulaisuus, buddhalaisuus, islam, kristinusko jne.).  
 
Aineopinnoissa ja syventävissä opinnoissa opiskellaan ja syvennetään tietämystä sekä meto-
dologisista lähestymistavoista että uskonnosta ilmiönä. (Uskontotieteen opinto-opas 2015-
2016: https://flamma.helsinki.fi/content/res/pri/HY342439) 
 
Lähiopetusta suunnitellessamme tavoitteenamme on ollut saada kursseja liittyen tutkintora-
kenteen jokaiseen pääopintojaksoon. Olemme toteuttaneet tämän siten, että vakituisessa työ-
suhteessa olevat (3 yliopistonlehtoria ja 2 professoria) ovat pitäneet perusopintojen opintojak-
soihin ja aine- ja syventävien opintojen menetelmäopintoihin liittyvän opetuksen sekä pro- ja 
pro gradu –seminaarit. Olemme pyytäneet tuntiopettajilta opetusehdotuksia muihin tutkinto-
rakenteen opintojaksoihin. Näin olemme saaneet lähiopetusta läpi koko tutkintorakenteen.  
 
Kuten pehmeissä puhtaissa tieteissä yleensä, opetuksemme rakentuu useimmiten lähtökohtai-
sesti dialogiseksi, jossa tavoitteena on ilmiöiden ymmärtäminen ja kriittinen pohdinta yhdessä 
opiskelijoiden kanssa (Nevgi, Lindblom-Ylänne & Levander 2009, 9). Periaatteessa opettaja ei 
ota mitään epistemologisia ja/tai teoreettisia lähtökohtia – kuten edellä esiintuodut tiedonin-
tressit – annettuina vaan esittelee ne yhdenlaisina mahdollisina vaihtoehtoina tarkastella us-
kontoa, ja pyrkii myös herättämään kriittistä keskustelua niihin liittyen.  
 
Tämänkaltainen avoimuus kriittiselle tarkastelulle edellyttää myös opettajalta laajaa tietopoh-
jaa, ymmärrystä oppiaineen luonteesta ja valmiutta keskusteluun, eikä sitä voida vaatia var-
sinkaan tuntiopettajilta. Tuntiopettajien opetus onkin ollut usein ilmiö- ja substanssipohjaista, 
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jolloin he ovat pitäneet kursseja omista tutkimuksellisista erikoistumisalueistaan, kuten erilai-
sista uskonnollisuuden muodoista (esimerkiksi islamista Euroopassa, naisista buddhalaisuu-
dessa tai länsimaisesta esoteriikasta) tai uskonnollisista ilmiöistä (esimerkiksi uskonnosta ja 
parantamisesta tai maailmanlopuista eri uskontoperinteissä). Nämä ovat olleet usein luento-
kursseja, mutta toki tuntiopettajat ovat pitäneet myös varsin runsaasti lukupiiri-muotoista 
opetusta, jossa aihepiiriä on opiskeltu keskusteluiden ja opiskelijoiden esitysten avulla.  
(Ks. Uskontotieteen opinto-opas 2015–2016: https://flamma.helsinki.fi/con-
tent/res/pri/HY342439.) 
 
Useimmiten uskontotieteen lähiopetus rakentuu opettajan asiantuntijaluentojen ja opiskeli-
joiden esitysten ja/tai keskustelun vuorottelulle. Tämä tarkoittaa käytännössä sitä, että opet-
taja pohjustaa luennoillaan opetettavaa aihetta esimerkiksi kolmen luennon verran, minkä jäl-
keen opetus jatkuu lukupiirinä tai opiskelijoiden aihepiiriä syventävien ryhmätöiden esitte-
lynä. Oppimisen arviointi tapahtuu opiskelijoiden esitysten lisäksi tyypillisesti oppimispäivä-
kirjojen ja esseiden avulla. Niissä kannustetaan – dialogisuuden periaatteiden mukaisesti – 




Uskontotieteen opetuksessa tavoitteena on siis välittää yhtäältä uskonnon tutkimisen taitoja 
(metodologia) ja toisaalta tietoa uskonnosta ilmiönä (substanssi). Tutkimisen taitojen opetta-
misessa haasteena on se, miten taata tutkintorakenteen puitteissa opiskelijoille mahdollisuus 
harjoitella käytännössä tutkimuksen tekemistä. Menetelmäkursseilla tätä pyritään toteutta-
maan käytännön harjoituksilla sekä liittyen aineistojen keruuseen (Kenttätyökurssi) että ai-
neiston analysointiin (Tekstitutkimuskurssi). Nämä kurssit tulee käydä mieluiten ennen pro-
seminaaria tai viimeistään sen aikana, jolloin niistä saadut taidot voidaan kytkeä kandidaatin 
tutkielman tekoon. Syventävien opintojen menetelmäopinnot on puolestaan liitetty osaksi pro 
gradu –seminaaria, jolloin menetelmäharjoitukset toteutetaan siten, että niiden tuottamat ai-
neistot ja (esimerkiksi metodiset) tekstit voidaan kytkeä enemmän tai vähemmän suoraan 
osaksi pro gradu –tutkielmaa.  
 
Substanssiopetus on rakentunut tähän mennessä käytännössä joko luento- tai lukupiiriope-
tukselle, jossa on kirjallisuuden kautta välitetty tietoa uskonnollisista ilmiöistä ja uskontope-
rinteistä. Jonkin verran on pidetty kursseja, joissa opiskelijat ovat ns. käyneet kentällä (esi-
merkiksi jonkin uskonnollisen yhteisön tilaisuudessa tai tutustumassa yhteisön toimintaan) ja 
raportoineet siitä, mutta yleisesti ottaen tämäntapaista empiriaan perustuvaa opetusta ei ole 
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oppiaineessamme juurikaan tehty. Tutustuessani uskontotieteen opetusta käsittelevään kan-
sainväliseen kirjallisuuteen (esim. Wheeler 2003; Bell 2007; Barnard 1999; Bromley 2007) 
huomasin, että uskontotieteen pedagogisia haasteita pohditaan monesti juuri sitä kautta, mi-
ten saataisiin opiskelijat mahdollisimman lähelle uskontoa (tai uskonto mahdollisimman lä-
helle opiskelijaa). Lähtökohtana näissä pohdinnoissa lienee usein ymmärtävän tiedonintressin 
periaate, jonka mukaan omakohtaisen kokemuksen kautta ilmiötä opitaan myös ymmärtä-
mään syvemmin.  
 
Teoksessa Teaching ritual (2007) tarkastellaan erilaisia tapoja, joilla uskontotieteen yhtä kes-
keisintä tutkimuskohdetta, rituaalia, voidaan opettaa yliopisto-opiskelijoille. Kirjan kahdessa 
artikkelissa (Gill 2007; Wallace 2007; Ks. myös Barnard 1999) pohditaan myös sitä, minkälai-
sia pedagogisia kysymyksiä liittyy opetukseen, jossa rituaalia opiskellaan toteuttamalla rituaali 
opetustilanteessa. Wallace nostaa esille yhden keskeisen ongelman liittyen tämän tyyppiseen 
opetusmenetelmään. Kuten esseeni alussa toin esille, uskontotieteessä on nähty tärkeäksi ko-
rostaa eroa uskonnon tieteellisen tutkimuksen ja uskonnon harjoittamisen välillä. Wallacen 
mukaan monet saattavat nähdä, että uskonnonharjoittamisen muotojen ottaminen osaksi ope-
tusta saattaa hämärtää rajaa tutkimisen ja harjoittamisen välillä. Samoin ongelmaksi voidaan 
nähdä rituaalin suorittamiseen liittyvät eettiset kysymykset. (Wallace 2007, 78; Ks. myös Gill 
2007, 47–48.) Wallace esittää kuitenkin, että on mahdollista opettaa rituaalia rituaalisen har-
joituksen avulla ilman, että oppiaineen tieteellinen identiteetti kärsii (ibid., 78). Kyseisenkal-
taisen opetuksen ehdoiksi hän esittää seuraavat kriteerit:  
 
- opetustilanteessa rituaali tulee toteuttaa kulttuurisesti sensitiivisellä tavalla (esimerkiksi 
buddhalainen istuma- tai kävelymeditaatio on mahdollista irrottaa kulttuurisesta ja uskonnol-
lisesta kontekstistaan, kun taas kristillinen ehtoollinen ei), 
- rituaali tulee toteuttaa siten, että opiskelijat eivät näe ja/tai koe sitä uskonnonharjoituksena 
(etäännyttäen, ikään kuin laboratoriokokeena), 
- rituaali tulee nähdä oleellisena kurssin aiheen oppimisen kannalta, mutta opiskelijoita ei tule 
pakottaa sen suorittamiseen (Wallace 2007, 79-80. Ks. myös Barnard 1999, 171–172.) 
 
Kokemukselliseen oppimiseen perustuva opetus (ks. Gill 2007, 47), jossa uskonnollisia ilmi-
öitä tai teoreettisia käsitteitä opitaan toteuttamalla uskonnollinen rituaali tai muu uskonnolli-
nen toiminto, on hyödyntämieni tutkijoiden mukaan parhaimmillaan erinomainen lisä kirjal-
lisuuden pohjalle rakentuvalle opetukselle. Ainakin se tuo vaihtelua opetukseen ja esimerkiksi 
Barnardin (1999, 16) mukaan opiskelijat ovat metodista yleensä innoissaan. Omassa oppiai-
neessani lähimmäksi tämäntyyppistä opetusta on päästy niillä kursseilla, joille on kutsuttu vie-
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railevia luennoitsijoita kertomaan omasta uskontoperinteestään tai uskonnollisesta yhteisös-
tään ja uskonnonharjoituksestaan. Voi olla, että meillä on myös pidetty tärkeänä uskontotie-
teen tieteellisen identiteetin säilyttämistä. Samoin saattaa olla, että suomalaisille opiskelijoille 
eläytyminen uskonnollisen rituaalin suorittamiseen opetustilanteessa voisi olla hankalaa. Joka 
tapauksessa näkisin, että oppiaineemme kannalta olisi tärkeä lisätä empiriaan perustuvaa ope-
tusta ja myös pohtia enemmän ongelmalähtöisen opetuksen mahdollisuuksia.  
 
Oman opetuksellisen lähestymistavan pohdintaa 
 
Anne Nevgi, Sari Lindblom-Ylänne ja Leena Levander (2009, 7) määrittelevät opettajan ope-
tuksellisen lähestymistavan tarkoittavan ”opettajan omaan opetuskäsitykseen perustuvaa ai-
komusta ja tapaa suunnitella ja toteuttaa opetustaan”.  Heidän mukaansa opetuksellinen lä-
hestymistapa sisältää omaan opetukseen liittyvät tavoitteet, toimintastrategiat ja tavat opettaa 
sekä arvioida oppimista, kuten myös sen, miten opettaja huomioi opiskelijat (ibid., 7). Kirjoit-
tajat tekevät jaon kahdenlaisiin opetuksellisiin lähestymistapoihin, sisältölähtöisiin ja oppi-
mislähtöisiin, joista sisältölähtöisen käsityksen omaavien opettajien tavoitteena on ensisijai-
sesti tutkimustiedon välittäminen ja tutkimusmenetelmien opettaminen.  Oppimislähtöisen 
opetustavan omaava opettaja puolestaan pyrkii tukemaan ja edistämään ”opiskelijoiden omaa 
ajattelua, ymmärtämistä ja oivaltamista”. (Ibid., 7-8.)  
 
Nevgin, Lindblom-Ylänteen & Levanderin tekemä jako perustuu lukuisiin tutkimuksiin ja on 
havainnollinen ja ajatuksia herättävä. Heidän oma tutkimuksensa ja monet muut tutkimukset 
osoittavat, että ns. kovissa tieteissä, kuten luonnontieteissä, sisältölähtöinen opetuksellinen 
lähestymistapa on tyypillisempi kuin ns. pehmeissä tieteissä (filosofia, antropologia, sosiologia 
jne.), joissa näkyy selkeämmin oppimislähtöinen, esimerkiksi dialogiin ja vuorovaikutukseen 
perustuva lähestymistapa. (Nevgi, Lindblom-Ylänne & Levander 2009.)  
 
Kategorisoinnin (kuten minkä tahansa muunkin yleistävän kategorian) ongelma on kuitenkin 
mielestäni se, että se helposti tuottaa myös käsityksiä tietynlaisista dispositionaalisista opetta-
jatyypeistä, vaikka voidaan aivan yhtä hyvin ajatella, että opetuksellinen lähestymistapa a) 
muuttuu ja vaihtelee kokemuksen ja koulutuksen karttuessa (myös oppimislähtöisestä sisältö-
lähtöiseen eikä vain toisin päin) ja b) on kontekstisidonnainen. Kontekstilla tarkoitan tässä 
erilaisia opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyviä käytännön olosuhteita, kuten opet-
tajan ja oppiaineen/laitoksen/tiedekunnan resursseja, opiskelijoiden toiveita ja opettajan tar-




Jos tarkastelen omaa opettajuuttani Nevgin, Lindblom-Ylänteen & Levanderin tekemän jaon 
kautta, huomaan juuri edellä esittelemääni muutosta ja vaihtelevuutta. Opettajanurani alku-
vaiheessa opetukseni oli vahvasti sisältölähtöistä, johon vaikutti kokemattomuus ja siihen liit-
tyvä epävarmuus. Toki myös 1990-luvun loppupuolella ainakin uskontotieteen opetuksessa ei 
juurikaan pohdittu pedagogisia tai didaktisia kysymyksiä, vaan tärkeintä oli opetuksellisten 
sisältöjen välittäminen. Vähitellen – osittain myös opettajakollegojen vaikutuksesta – opetuk-
seeni alkoi tulla myös esimerkiksi vuorovaikutuksellisia elementtejä, aloin ottaa palautetta 
opetuksestani ja kehittää sitä palautteen perusteella jne. Yliopistopedagoginen koulutus antoi 
omalta osaltaan lisää eväitä oppimislähtöisyyden vahvistamiseen. Toisaalta olen myös aivan 
viime aikoina vetänyt puhdaspiirteisiä luentokursseja, joissa opiskelijat ovat kuunnelleet pu-
huvaa päätä ja tehneet muistiinpanoja. Tämä on johtunut osittain omasta vaihtelunhalustani 
ja osittain opiskelijoilta saamastamme palautteesta, jossa toivotaan myös niin sanottua perin-
teistä luennointia.  
 
Toisessa artikkelissa Postareff, Lindblom- Ylänne ja Nevgi pohtivat opetuskäsityksen mahdol-
lista pysyvyyttä ja esittävät, että sisältölähtöinen opetustapa on pysyvämpi kuin oppimisläh-
töinen, jota he kuvaavat dynaamisemmaksi. Dynaamisuus tarkoittaa sitä, että opettajat vaih-
televat ”lähestymistapaansa opetuskontekstin mukaan”. (Postareff, Lindblom-Ylänne & Nevgi 
2009, 57-58.) Tästä näkökulmasta tarkasteltuna voisin varovasti arvioida olevani opetustaval-
tani ehkä enemmän oppimis- kuin sisältölähtöinen. Tutkijana koen edustavani ehkä eniten 
pehmeää soveltavaa tutkimuskenttää, koska olen tutkimuksissani pyrkinyt usein tarttumaan 
aihepiireihin tai näkökulmiin (feministinen tutkimus, ympäristöongelmat ja uskonto), jotka 
ovat liittyneet yhteiskunnalliseen ongelmaan. Uskontotieteen tiedonintresseistä tällöin on lä-
himpänä ollut kriittis-emansipatorinen intressi. Opetuksessani nämä ovat näkyneet luonnol-
lisesti omien erikoiskurssieni aihepiireissä, mutta ehkä myös tavoissani kannustaa opiskelijoi-
tani itsenäiseen ja kriittiseen ajatteluun, samoin kuin (ehkä liiallisessakin) vastemielisyydes-
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Biologia on läsnä arjessamme usein, sillä mediassa pohditaan lähes päivittäin biologiaan liit-
tyviä isoja kysymyksiä: Miten ilmaston lämpeneminen vaikuttaa eliöstöömme? Miten säily-
tämme luonnon monimuotoisuuden? Miten estämme vieraslajien tulon? Minne pölyttäjä-
hyönteiset ovat kadonneet? Miten vältämme tarttuvat taudit? Ekologia ja evoluutio-biologia -
oppiaine kouluttaa asiantuntijoita, joilla on vankka alan teorian tuntemus ja käytännön mene-
telmien osaaminen kyseisten ongelmien ratkaisemiseksi. Eri tieteenalojen luokittelussa ekolo-
gia ja evoluutiobiologia kuuluu koviin perustieteisiin, ja tieteenala vaikuttaa merkittävästi op-
piaineen käsitykseen tiedosta sekä siihen, miten asioita opetetaan ja opitaan. Vaikka tieteenala 
sekä vanhat perinteet vaikuttavat oppiaineen opetukseen, opetus on kuitenkin yllättävän op-
pimislähtöistä lähitieteisiin verrattuna, mikä edesauttaa opiskelijaa kasvamaan asiantuntijaksi 






Biologia on luonnontiede, joka tutkii elollisen luonnon rakennetta, toimintaa ja vuorovaiku-
tussuhteita eri organisaatiotasoilla molekyyleistä soluihin ja aina biosfääriin asti (Valste ym. 
1997). Biologia on empiirinen tiede, jossa aistihavainnoilla ja kokemuksilla on keskeinen 
asema, eli biologia on kokeellinen ja kokemuksellinen tiede (Lagerspetz 1966). Koska luonnon-
tieteellinen tieto perustuu havaintoihin tai kokeisiin, tämä tieto on aina rajallista, jolloin tyh-
jentävää vastausta asetettuun kysymykseen ei yleensä saada. Todellisuutta koskevaa tietoa voi 
toki tarkentaa havainnoimalla lisää, mutta lopullinen ratkaisu, kuten matemaattisen laskuteh-
tävän eksakti tulos, ei ole biologialle ominaista (Lagerspetz 1982). Vaikka biologiassa on ta-
pana kuvata ilmiöitä havaintojen kautta, varsinkin uuden tutkimuksen alussa, myöhemmin 
tutkimus yleensä syvenee selvittämään asioiden syy-seuraussuhteita, koska halutaan saada 
vastaus kysymykseen miksi (Lagerspetz 1982). 
 
Biologiassa vallitsi pitkään näkemys, reduktionismi, jonka mukaan organisaatiotaso, kuten 
ekosysteemi, voidaan jakaa osiinsa, joiden erillinen analysointi johtaa ongelman syvälliseen 
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ymmärrykseen (Portin 1989). Biologisten ilmiöiden taustalla on kuitenkin usein monimutkai-
nen syy-seuraussuhteiden verkosto, jossa yksi ainoa tekijä on harvoin ilmiöön vaikuttava syy. 
Niinpä monet biologiset ongelmat vaativat dialektista tutkimusotetta, jossa osat ja niiden muo-
dostama kokonaisuus eivät ole ensisijaisessa asemassa vaan osien vastavuoroiset vuorovaiku-
tukset (Portin 1990). 
 
Kutakin organisaatiotasoa luonnehtivat tietyt ominaisuudet ja niihin liittyvät lainalaisuudet. 
Organisaatiotasoja kuvaavia ominaisuuksia ovat esimerkiksi yksilötasolla yksilönkehitys ja tie-
toisuus, jotka puuttuvat soluilta; populaatiotasoa ja populaatioita luonnehtii evoluutio, jota 
yksilöillä ei ole; ekosysteemiä luonnehtii sukkessio eli eliöyhteisöjen seuraanto, jota yhden la-
jin populaatiolla ei ole (Portin 1989). Kun siirrytään alemmalta organisaatiotasolta ylemmälle, 
mukaan tulee uusia lainalaisuuksia, joita alemmalla tasolla ei ole; siksi eri tasojen lainalaisuuk-
sia ei voi soveltaa vapaasti tasosta toiseen, korkeintaan yksinkertaisemmasta seuraavalle mo-
nimutkaisemmalle tasolle (Lagerspetz 1982). 
 
Dialektinen biologia tarkoittaa, että ymmärtää korkeimman organisaatiotason lainalaisuudet 
ja sen, miten alemmat organisaatiotasot ja niiden lainalaisuudet asettuvat hierakkisesti koko 
järjestelmään (Portin 1989). Tunnetuin dialektisen biologian edustaja lienee Charles Darwin 
(1802–1889), joka keräsi viisi vuotta kestäneellä maailmanympärysmatkallaan tuhansia näyt-
teitä ja kirjasi valtavan määrän yksityiskohtaisia havaintoja eri mantereiden luonnosta. Mat-
kan jälkeen Darwin jalosti havainnoistaan vuosien pohtimisen tuloksena biologian kuuluisim-
man teorian, teorian biologisesta evoluutiosta luonnonvalinnan kautta, joka jäsensi tuhannet 
yksityiskohdat hienoksi kokonaisuudeksi, jossa biologian eri organisaatiotasot linkittyvät 
(Darwin 1859). 
 
Ekologia ja evoluutiobiologia -oppiaineen luonne 
 
Ekologia tutkii eliöiden suhdetta niiden abioottiseen (fysikaaliset tekijät, kuten lämpötila, kos-
teus, valo) ja bioottiseen (muut lajit) ympäristöönsä. Ekologisen tutkimuksen ydintä ovat eli-
öiden väliset vuorovaikutukset, kuten saalistus, kilpailu, loisinta. Ekologiselle tutkimukselle 
on ominaista maastobiologia, jossa havainnoidaan eliöitä niiden omassa ympäristössään – 
luonto on siis vahvasti läsnä oppiaineen tutkimuksessa, mikä heijastuu myös opetukseen. Pai-
kallisesti tehty maastobiologia on ekologiaa, laajemmassa alueellisessa tai mantereenlaajui-
sessa mittakaavassa tehdyt tutkimukset ovat eliömaantiedettä; aineiston kelvollisuutta arvioi-
daan tutkimusongelman sekä käytettyjen menetelmien perusteella (Haila 1998). Myös maas-
tobiologiassa on oleellista, että tutkimusongelma määritellään ennen aineiston keruuta; tutki-
musongelmat kumpuavat ekologisesta teoriasta, josta muotoillaan testattavia hypoteeseja, 
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joita maastoaineistolla testataan. Tutkimukseen saadaan alueellisen mittakaavan lisäksi myös 
ajallinen mittakaava, jos tutkimus jatkuu vuosien, jopa vuosikymmenien ajan. 
 
Ekologiseseen tutkimukseen kuuluvat myös kontrolloidut maastokokeet, joilla voi aiheuttaa 
muuan muassa keinotekoisia häiriöitä ympäristössä ja näin nopeuttaa ekologisia prosesseja. 
Hyvä maastokoe suunnitellaan tarkasti ja vielä niin, että tilastolliset analyysit otetaan huomi-
oon. Tilastotieteen rooli onkin keskeinen kaikessa ekologisessa tutkimuksessa. 
 
Viime vuosina oppiaineen tutkimus on laajentunut luonnonsuojelubiologiaan, joka tutkii ih-
misen toiminnan vaikutuksia ympäristöön. Luonnonsuojelubiologia selvittää muun muassa 
suojelualueiden koon ja laadun merkitystä populaatioiden säilymisen kannalta sekä erilaisia 
populaatioiden kasvuun, pienenemiseen ja sukupuuttoihin liittyviä seikkoja matemaattisin 
mallein. Tässä tutkimuksessa ekologinen perustutkimus yhdistetään käytännön luonnonsuo-
jelun ongelmiin, jotka ovat yleensä monitieteisiä: suojeltavaa lajia ja sen elinpiiriä pitää tar-
kastella biologisten seikkojen lisäksi myös taloudellisten, sosiaalisten ja juridisten seikkojen 
valossa. Viime vuosikymmeninä tapahtunut ilmaston lämpeneminen on myös ihmisen toimin-
nan tulosta. Sen tutkimisessa pitkäaikaiset, noin 30–50 vuotta kestäneet ekologiset tutkimuk-
set, joita oppiaineen tutkijat ovat keränneet useista eliöryhmistä, mahdollistavat ilmaston läm-
penemisen vaikutusten selvittämisen Suomen eliöstöön.  
 
Evoluutiobiologia selvittää eliökunnan historiaa, uusien lajien syntyä ja lajien välisiä sukulai-
suussuhteita sekä eliöiden ja niiden populaatioiden muuttumista ajan kuluessa. Evolutiivisen 
muutoksen mekanismina on luonnonvalinta, joka ei ole mikään abstrakti voima, vaan eliöiden 
ekologinen ympäristö, kaikki sen abioottiset ja bioottiset tekijät; ekologia ja evoluutiobiologia 
kuuluvat siis kiinteästi yhteen. Evoluutio luonnonvalinnan kautta – evoluutioteoria – muodos-
taa biologian perustan, kuten tunnettu evoluutiobiologi Theodosius Dobzhansky (1973) asian 
muotoili: "Nothing in biology makes sense, except in the light of evolution." Darwinistinen 
evoluutioteoria luonnonvalinnan kautta on saavuttanut biologien ja muidenkin alojen edusta-
jien piirissä paradigman aseman. Silti evoluutiossa ja luonnonvalinnan mekanismissa riittää 
edelleen paljon tutkittavaa. Uudet molekyylibiologiset menetelmät ovat mahdollistaneet gee-
nitasoisen evoluutiotutkimuksen, ja organismien genomien selvittäminen ja näiden laajojen 
aineistojen hyödyntäminen tutkimuksissa alkaa olla yleistä.  
 
Oppiaineessa näkyy biologisen tiedon yleispiirteet: molekyylibiotieteiden reduktionismi, evo-
luutioteorian ja luonnonsuojelubiologian vaatimana kokonaisvaltainen näkemys sekä aineis-
tojen rajallisuus. Tutkimusten alussa menetelmänä on usein kuvaileva havainnointi, mutta jos 
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syy-seuraussuhteita halutaan selvittää, ja näin yleensä on, kokonaisuus rakentuu palasista, pa-
lasten välisistä vuorovaikutuksista, joista pyritään saamaan tilastollisesti kattava otos, jotta 
prosesseista voidaan sanoa jotakin. Ilman tilastollista merkitsevyyttä, tulos jää anekdootiksi. 
 
Tieteenalan vaikutus oppiaineeseen 
 
Tieteenalan vaikutus tutkimukseen 
 
Biglanin (1973a) tieteenalakohtaisessa jaottelussa kaikki perustutkimuksellinen biologia, ku-
ten ekologia ja evoluutiobiologia, sijoittuu luokkiin kova ja puhdas, eli kova tiede ja perustut-
kimus. Luokittelun taustalla on Kuhnin (1970) analyysi paradigmasta ja paradigmaattisista 
tieteistä, kuten biologiasta. Niissä vallitsee yleensä yhteisymmärrys alan sisällöstä ja käytettä-
vistä tutkimusmenetelmistä verrattuna ei-paradigmaattisiin aloihin, mikä helpottaa tutkimus-
yhteistyötä (Biglan 1973b). Paradigmaattisuus näkyy kovien perustieteiden tutkimuksessa ja 
tutkimustulosten julkaisuissa: yleensä tutkimus on perustutkimusta, julkaisut lyhyitä ja yti-
mekkäitä eikä monografioita juuri kirjoiteta. Kun tuntee kyseessä olevan paradigman, on siitä 
kirjoitettu tiivis julkaisu helppo ymmärtää (Biglan 1973b).  
 
Luonnonsuojelubiologiassa on voimakas soveltava aspekti; suojeluongelmien ratkaisu edellyt-
tää vankkaa ekologisen ja evoluutiobiologisenkin teorian tuntemusta sekä tietoa lajien biolo-
giasta, mitä sovelletaan tapauskohtaisesti käytännön ongelmiin. Tässä Biglanin (1973a) luokit-
telua on hieman vaikea soveltaa, mutta kova ja soveltava tutkimus sopivat luonnonsuojelubio-
logiaan. On kuitenkin selvää, että ongelmien monitahoiset syyt vaativat laaja-alaisempia nä-
kemyksiä kuin oppiaineessa yleensä eikä niistä ole välttämättä yhteisymmärrystä alan tutki-
joiden välillä. 
 
Tieteenala vaikuttaa myös siihen, miten oppiaineessa arvostetaan tutkimusta ja opetusta. 
Useat kovien perustieteiden edustajat panostavat tutkimukseen paljon enemmän kuin opetuk-
seen (Biglan 1973b, Neuman 2001, Lueddeke 2003), mikä pätee oppiaineessanikin. Kun ko-
vien perustieteiden edustajat opettavat, he käyttävät opetuksen valmisteluun vähemmän aikaa 
kuin esimerkiksi humanistit (Smeby 1996), mikä lienee juuri osoitus opetuksen vähäisestä ar-
vostuksesta. Toisaalta vähäisempi opetus tutkimuksen tekoon verrattuna voi selittyä osin sillä, 
että kovissa perustieteissä tutkielmien ohjaus on osa opetusta (Biglan 1973b), kuten ekologia 
ja evoluutiobiologia -oppiaineessa. 
 
Tieteenalan lisäksi akateemisten henkilöiden työyksikkö, joka yliopistossa järjestyy yleensä 
tieteenalan perusteella, luo arvoja, yhteenkuuluvuuden tunnetta ja perinteitä, jotka näkyvät 
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sekä tutkimuksessa että opetuksessa (Biglan 1973b, Lee 2007). Niinpä akateemisten henkilöi-
den työn identiteetti kumpuaa juuri omasta tieteenalasta (Neuman 2001). Shulman (1993) li-
puttaa voimakkaasti tieteenalan puolesta: tieteenala pitää olla vahvasti mukana opetuksessa, 
jotta opetuksesta ei tulisi vain teknistä suorittamista. Tällöin on tärkeää selvittää systemaatti-
sesti tieteenalojen välisiä eroja ja niiden vaikutuksia opetukseen (Neuman 2001) laadukkaan 
opetuksen ja oppimisen saavuttamiseksi. 
 
Tieteenalan vaikutus opetukseen 
 
Useat tutkimukset ovat osoittaneet, että tieteenala vaikuttaa oppiaineen opetukseen (Shulman 
1987, Lueddeke 2003, Lindblom-Ylänne ym. 2006). Opettajan käsitys opetuksesta eli hänen 
opetuksellinen lähestymistapansa sisältää hänen aikomuksensa ja tapansa suunnitella ja to-
teuttaa opetustaan. Opetukselliset lähestymistavat voidaan jakaa karkeasti kahteen luokkaan: 
sisältölähtöinen ja oppimislähtöinen (Kember & Kwan 2000, Postareff & Lindblom-Ylänne 
2008), tai toisin termein opettaja- ja oppilaskeskeisiksi lähestymistavoiksi (Trigwell ym. 
1999). 
 
Sisältölähtöisessä (opettajakeskeisessä) opetustavassa opettaja keskittyy opetettavan aineen 
asiasisältöön sekä opetuksen suunnittelussa että sen käytännön toteutuksessa. Opetustavaksi 
valitaan menetelmä, useimmiten luento, joka mahdollistaa tehokkaan tiedon välityksen; li-
säksi opitun tiedon määrää halutaan mitata jollakin arviointimenetelmällä (Postareff & Lind-
blom-Ylänne 2008). Usein sisältölähtöinen opetustapa syntyy oman tieteenalan perinteistä 
eikä opettamista tai sen kehittämistä pidetä yhtä mielekkäänä kuin tutkimustyötä (Postareff 
ym. 2009). 
 
Oppimislähtöisen (opiskelijakeskeinen) opetustavan kohteena on opiskelijan oppiminen, jota 
halutaan tukea kaikin tavoin; opiskelijaa motivoidaan aktiiviseen tiedonrakenteluun, kriitti-
seen ajatteluun ja oppimistilanteessa hänen aiempia tietoja asiasta arvostetaan (Kember & 
Kwan 2000, Postareff ym. 2009). Opetusmenetelmiksi valitaan aktivoivia menetelmiä, ja myös 
oppimisympäristöön ja vuorovaikutukseen kiinnitetään huomiota. Oppimislähtöistä opetus-
tapaa soveltava opettaja pitää opettamisesta ja haluaa myös kehittää sitä (Postareff ym. 2009). 
 
Koville perustutkimuksen tieteenaloille on ominaista sisältölähtöinen opetuksellinen lähesty-
mistapa (Lueddeke 2003; Lindblom-Ylänne ym. 2006), mikä juontuu osittain niiden käsityk-
seen tiedosta. Kovien perustieteiden tieto rakentuu oppimistilanteessa kumulatiivisesti kuin 
erillisistä osista (reduktionismi); tietoa yksinkertaistetaan, se on universaalia sekä mitatta-
vissa, ja sitä on helppo luennoida. Kovan soveltavan tieteenalan tieto pohjautuu edelliseen, 
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mutta olennaista on tuottaa jotain konkreettista (Neumann ym. 2002), kuten luonnonsuoje-
lullisia sovelluksia. Kovien perustieteiden sisältölähtöinen lähestymistapa voi myös johtua 
näille aloille tyypillisestä autoritaarisesta opetuskulttuurista ja opetukseen liittyvistä pitkistä 
perinteistä (Smeby 1996; Nevgi ym. 2009). 
 
Opettajan opetustavalla sekä opiskelijan opiskelutavalla ja edelleen oppimisella on osoitettu 
olevan selvä yhteys (Trigwell ym. 1999). Jos opetus on sisältölähtöistä, opiskelu on usein pin-
nallista, kun taas oppimislähtöinen opetus kannustaa opiskelijaa syväsuuntautuneempaan 
opiskeluun kuin sisältölähtöinen opetus. Oppiminen on siis tilannesidonnaista: kun opiskelija 
aistii hänen kannalta hyvän oppimisympäristön – oppimislähtöisessä opetuksessa opiskelija 
otetaan huomioon koko oppimisprosessin ajan – hän myös oppii paremmin ja voi saavuttaa 
osaamistavoitteet (Trigwell ym. 1999). Koska yliopistokoulutuksen tavoitteena on kehittää 
opiskelijoiden kriittisen ajattelun ja tutkimisen taitoja, on yksi Helsingin yliopiston opetuksen 




Tieteenala siis vaikuttaa merkittävästi opetukseen ja oppimistyylien kautta myös oppimiseen; 
kovien perustutkimuksellisten tieteiden opetus ei usein johda laadukkaaseen oppimiseen. Op-
piminen voi kuitenkin tehostua, jos opetus keskittyy opiskelijaan ja se on konstruktiivisesti 
linjakasta (Biggs & Tang 2011). Konstruktivistisen oppimisteorian mukaan oppiminen ei ole 
tiedon passiivista vastaanottamista, vaan aktiivista kognitiivista toimintaa, jossa opiskelija tul-
kitsee uutta tietoa ja uusia havaintoja aiempien tietojensa sekä kokemustensa pohjalta (Tyn-
jälä 1999). Opetuksen linjakkuus puolestaan tarkoittaa, että kaikkien opetukseen liittyvien 
osatekijöiden, kuten oppimistavoitteiden, opetuksen sisällön, opetusmenetelmien sekä arvi-
oinnin, tulee tukea opiskelijan kognitiivista toimintaa ja johtaa syvälliseen oppimiseen. Kun 
nämä osatekijät vaikuttavat samaan suuntaan ja tukevat toisiaan, opetus on linjakasta (Biggs 
& Tang 2011). 
 
Opetuksen linjakkuus näkyy oppimistavoitteiden selkeässä muotoilussa; ne tulee määritellä 
konkreettisesti ja opiskelijan näkökulmasta (Biggs & Tang 2011). Niistä opiskelijan tulee ym-
märtää, mitä hänen tulee käytännössä ymmärtää asioista tai osata tehdä käytyään kurssin tai 
suoritettuaan tutkinnon. Arvioinnin pitää kohdistua osaamiseen, ei faktoihin tai asiasisältöön. 
Pelkkä osaamistavoitteiden määrittely ei automaattisesti johda syvälliseen oppimiseen, vaan 
opetus tulee järjestää niin, että konstruktivismin periaate toteutuu opetuksen eri vaiheissa. 
Siinä opettajalla on keskeinen tehtävä. Yliopistopedagogisen tutkimuksen perusteella Helsin-
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gin yliopistossa on selkeitä opetuksen ja oppimisen laatuvaatimuksia. Opetuksen tulee olla lin-
jakasta: se keskittyy opiskelijan oppimiseen, noudattaa konstruktivismin periaatteita, ja ope-
tuksen kaikkien eri vaiheiden pitää tukea toisiaan siten, että opetus johtaa syvälliseen oppimi-
seen (Lindblom-Ylänne & Nevgi 2009). Lisäksi opetuksen tulee olla tutkimusperustaista.  
 
Oppiaineen opetus ja sen laatu 
 
Ekologian ja evoluutiobiologian opetus 
 
Ekologiaa ja evoluutiobiologiaa voi opiskella biotieteiden laitoksen laaja-alaisessa biologian 
koulutusohjelmassa, joka tähtää luonnontieteiden kandidaatin tutkintoon. Koulutusohjelman 
muut oppiaineet ovat fysiologia ja neurotiede, kasvibiologia, mikrobiologia sekä perinnölli-
syystiede; koulutusohjelmassa on myös aineenopettajan suuntautumisvaihtoehto. Koulutus-
ohjelman oppiaineet ovat suuntautumisvaihtoehtoja, jotka valitaan ensimmäisen opiskeluvuo-
den jälkeen tai viimeistään kandidaatin tutkielman kirjoittamisen yhteydessä. Monet opiske-
lijat jatkavat filosofian maisterin tutkintoon tähtääviä opintoja kandidaatin tutkinnossa valit-
semastaan suuntautumisvaihtoehdosta, joka on maisterintutkinnossa pääaine. Iso Pyörä -kou-
lutusuudistuksessa ekologia ja evoluutiobiologia -oppiaine muuttuu yhdeksi laitoksen maiste-
riohjelmista. 
 
Koulutusohjelman ensimmäisen vuoden opetus koostuu melko tasapuolisesti viiden eri oppi-
aineen peruskursseista ja on pääpiirteissään sama kaikille koulutusohjelman opiskelijoille. 
Opetus on hyvin koulumaista ja opiskelijat saavat jopa yhteisen lukujärjestyksen ensimmäistä 
vuotta varten. Ekologian ja evoluutiobiologian opetus poikkeaa mielestäni myönteisesti kou-
lutusohjelman luentopainotteisesta opetuksesta, sillä siinä opetusmenetelmät vaihtelevat ja 
usealla kurssilla on itsenäisellä työskentelyllä keskeinen osa.  
 
Yksi oppiaineen ominaispiirteistä on kenttäkurssit, kuten kolmiviikkoinen Ekologian kenttä-
kurssin tutkimusjakso (8 op), jossa sovelletaan tutkivan oppimisen menetelmää (Hakkarainen 
ym. 2004). Kurssia suositellaan ensimmäisen vuoden kesäopinnoiksi. Opiskelijat oppivat eko-
logian kenttäkurssin tutkimusjaksolla monipuolisesti tutkimuksen tekemisen eri vaiheet: he 
suunnittelevat tutkimuksen, muotoilevat testattavia hypoteeseja, keräävät maastobiologista 
aineistoa, analysoivat aineiston tilastollisesti, kirjoittavat työstä loppuraportin, pitävät esitel-
män ja lopuksi vielä opponoivat toisen ryhmän työtä julkisesti. Kaikki työ tehdään luonnolli-
sesti opettajan ohjauksessa mutta oppimislähtöisesti. Muutama kurssityö on jopa julkaistu 
kansainvälisessä tieteellisessä lehdessä. Kurssilla opettaneena tiedän, että kurssin työmäärä 
on valtava ja vain ryhmä voi tehdä sellaisen työn. Kurssi kuitenkin motivoi sekä opettajia että 
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opiskelijoita, koska siellä opiskelijoiden ajattelukin muuttuu, kuten Lahtinen & Pehkonen 
(2013) havaitsivat omalla kasvatustieteellistä tutkimusta käsittelevällä kurssillaan.  
 
Myös luonnonsuojelubiologiassa järjestetään kenttäkursseja, joissa esitellään käytännön luon-
nonsuojelubiologian sovelluksia, vaikka sitä ja sen monisyisistä taustoista argumentointia voi 
harjoitella tavallisellakin kurssilla. Oppiaineessa järjestetään vuosittain Reserve planning in 
the tropics -kurssi (9 op) Madagascarissa, jossa käytännön luonnonsuojeluongelmat ovat kaik-
kialla läsnä ja jossa metsien suojelupäätökset vaativat vastakkaisten näkökulmien arviointia – 
suojellako metsä vai hakata se viljelymaaksi – mitä saaren asukkaiden köyhyys opiskelijoille 
havainnollistaa. Tämä kurssi on suunnattu maisterivaiheen opiskelijoille. 
 
Toinen aktivoiva oppiaineen peruskurssi Johdatus eläintieteeseen (3 op), yhdistää luento-ope-
tuksen ja parittain tehtävät käytännön preparointiharjoitukset; kurssi on yksi ensimmäisistä 
biologian opintojen kursseista. Sen tarkoituksena on opettaa eri eläinryhmien rakennetta, toi-
mintaa ja evoluutiohistoriaa. Käytännössä opiskelijat mikroskopoivat pieneliöitä ja tutkivat 
leikkaamalla isompien eläinten rakenteita, kuten sisäelimiä ja luita. Tallaisella kurssilla voi hy-
vin myös havainnollistaa evoluutiobiologian vaikeita käsitteitä eri eläinten rakenteiden vertai-
lun kautta (Morabito ym. 2010). Samaan aikaan järjestetään luentosarja Evoluutio ja syste-
matiikka (4 op), jossa koko eliökunnan kehitys esitetään laajemmassa perspektiivissä. 
 
Oppiaineen opetus- ja arviointimenetelmät 
 
Virtanen (2008) analysoi biologian koulutusohjelman ensimmäisen vuoden opintojaksojen 
opetusmenetelmiä. Selvityksessä oli 57 opintojaksoa ja niiden yhdeksän menetelmää, joita hal-
litsivat luennot (42 %) ja kenttäkurssit (19 %); vähiten käytettyjä menetelmiä olivat esitelmät 
ja pienryhmätyöskentely (molempia vajaa 4 %). Myös kirjoitustehtäviä käytettiin vähän (10 %). 
Oma arvioni on, että lähes kaikilla kursseilla luennoidaan jonkin verran, mutta yksinomaan 
luentoihin pohjautuvaa opetusta annetaan edelleen paljon (42 %). Opetusmuodot vastaavat 
kovien perustieteiden opetusta: tyypillisesti opintojen alussa on vallitsevasti massaluentoja 
sekä jonkin verran laboratorio- ja kenttäkursseja (Neuman ym. 2002). 
 
Virtanen (2008) selvitti myös biologian koulutusohjelman ensimmäisen vuoden opintojakso-
jen arviointimenetelmiä. Käytetyin arviointimenetelmä oli kirjallinen lopputentti (64 %). 
Tämä ei yllätä luentojen runsauden vuoksi eikä siksi, että perinteisesti laitoksen oppiaineissa 
on järjestetty kurssin päätteeksi lopputentti, minkä muistan omista opinnoistani 30 vuoden 
takaa. Evoluutiobiologian kurssilla (6 op, toisen vuoden kurssi) lopputentti on soveltava koti-
tentti, jossa on laskuharjoituksia, simulointitehtäviä sekä kysymyksiä luettavasta tieteellisestä 
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artikkelista. Myös ekologian kenttäkurssin tutkimusjakson päätteeksi järjestetään syksyllä lop-
putentti, joka perustuu kaikista kurssitöistä tehtyyn raporttikokoelmaan; lopputentti muodos-
taa arvosanasta puolet, toisen puolen määräävät aktiivisuus ja työskentely kurssilla. 
 
Oppiaineen perinteisen lopputentin (esimerkiksi kirjatentit) tehtävät edellyttävät esseevas-
tauksia, joissa opiskelijan tulee kertoa kaikki tehtävään liittyvä asia; yliopisto-pedagogiikkaan 
sovellettuna tyypillinen tehtävä voisi olla Oppimisen teoriat. Tehtäviä ei usein edes muotoilla 
kysymyksiksi eikä mitään aiheen rajausta, päättelyä tai teorian soveltamista vaativia kysymyk-
siä juuri ole ja siksi tentti kannustaa asioiden ulkolukuun, mikä on opiskelijan ja opettajankin 
ajan haaskausta. Joillakin kursseilla (evoluutiobiologian perusteet) arvioidaan oppimispäivä-
kirjat ja siten ne muodostavat osan loppuarvosanasta.  
 
Oppiaineen opetuksen linjakkuus ja laadukkuus 
 
Edellä esittämäni perusteella biologian koulutusohjelman ja oppiaineeni opetus ei täytä laa-
dukkaan opetuksen vaatimuksia, sillä opetus on luentopainotteista ja opitun tiedon määrää 
testataan monilla kursseilla perinteisellä tentillä. Luonnollisesti opetusmuodosta ei voi suo-
raan päätellä opettajan opetuksellista lähestymistapaa (Lindblom-Ylänne ym. 2006), mutta 
esittämäni suuret luentojen ja tenttien prosenttiluvut viittaavat siihen, että sisältökeskeinen 
opetustapa vallitsee. Tätä tukee selvitys biotieteilijöiden ensimmäisen vuoden opetuksesta, 
jossa opetusympäristö ei kannustanut syväoppimiseen (Rytkönen ym. 2012). Syynä tähän 
saattaa olla opetuksen koulumaisuus ja valinnan vähyys, koska valtaosa ensimmäisen vuoden 
kursseista on pakollisia. Biotieteilijöiden oppimista vähentää myös se, että opettajien ja opis-
kelijoiden välillä on syvä kuilu opetuksesta ja oppimisesta eivätkä nämä näkemykset usein 
kohtaa opetuksen aikana: opiskelijat odottavat opettajan siirtävän tietoa, kun taas opettaja 
odottaa opiskelijoilta aitoa tiedonrakentelua (Virtanen & Linblom-Ylänne 2010).  
 
Toinen selkeä tulos biotieteilijöiden ensimmäisen vuoden opinnoista ja niiden etenemisestä 
oli, että aikataulu ja opintojen suunnittelu tuottivat monelle ongelmia, mikä hidasti opintoja; 
kuitenkaan yksityiselämä, perhe ja työ eivät haitanneet opiskelua (Rytkönen ym. 2012). Siksi 
ajan puute voi myös osin selittää pinnallista opiskelutyyliä, sillä biologian koulutusohjelman 
ensimmäisen vuoden lukujärjestys on täynnä kursseja. Vaikka opetusta on kevennetty, se on 
edelleen opiskelijoille hyvin raskas (noin 67 op). Ensimmäisen vuoden kuormittavuutta tukee 





Biologian koulutusohjelman tavoite kouluttaa laaja-alaisia asiantuntijoita on epärealistinen. 
Kolmessa vuodessa ei kouluteta monialaisia asiantuntijoita perus- ja aineopintojen kursseilla, 
joiden vallitseva opetusmuoto on luennointi; vasta maisteri saattaa olla asiantuntija. Oma ko-
kemukseni on, että monen opiskelijan on vaikea kirjoittaa kandidaatin tutkielmaa, mikä voi 
selittyä opintojen vähäisillä kirjoitustehtävillä. Koulutusohjelman tavoitteiden ja käytännön 
opetuksen ristiriitaa kuvaa hyvin se, että opiskelijapalautteen perusteella kolmiviikkoinen eko-
logian kenttäkurssin tutkimusjakso, jonka kehittämiseen oppimislähtöiseksi on panostettu 
paljon, opettaa opiskelijoille enemmän kuin koko ensimmäinen opiskeluvuosi yhteensä.  
 
Oman opettajuuden pohtiminen 
 
Oppiaineeni opettaja voi toteuttaa opetuksensa melko vapaasti yleisten oppimistavoitteiden 
puitteissa; opetuksen kehittämistä ja uudistamista toivotaan, mutta mitään uudistusmielistä 
ilmapiiriä ei ole, mikä vaikuttanee siihen, että vain harva opettaja päivittää aktiivisesti opetus-
taan. Toivoisin, että kollegani olisivat kiinnostuneita keskustelemaan opetuksen pedagogisista 
ratkaisuistaan ja opetuksen kehittämisestä, sillä se innostaisi ainakin minua päivittämään ope-
tustani. Keskustelua ei kuitenkaan juuri ole.  
 
Olen opettanut monia eri kursseja: luentosarjoja ja muutamia luentoja laajasta luentosarjasta, 
vuorovaikutteisia seminaareja, kenttä- ja lajintuntemuskursseja, ohjannut kandidaatintutkiel-
mia, pro gradu -töitä sekä väitöskirjoja. Lisäksi olen suunnitellut ja koordinoinut erilaisia ope-
tuskokonaisuuksia. Valtaosa tästä opetuksesta on ollut pakollista, osa valinnaista, kuten vuo-
rovaikutteiset seminaarit tietyn teeman pohjalta sekä muurahaisten maastobiologian kurssi. 
 
Tieteenalan vaikutus opetustyyliini on ilmeinen, sillä olen opettanut ensimmäiset kurssini pe-
rinteisesti luennoimalla ja järjestänyt kurssin lopuksi tentin, kuten itse opiskelin aikoinaan. 
Luentoni olivat siis hyvin sisältölähtöisiä, mutta hankkimani pedagoginen koulutus on muut-
tanut opetustyyliäni. Opiskelin yliopistopedagogiikka (perusopinnot 1999–2000, aineopinnot 
2013–2015) vasta, kun olin opettanut jo melko paljon. Perusopintojeni lopputyötä suunnitel-
lessani kiinnostuin aktivoivasta opetuksesta tai opetuksesta, jossa käytetään menetelmiä, jotka 
pakottavat opiskelijan aktiiviseksi ja korostavat oppimista (Lonka & Ahola 1995). Kirjoitin ai-
heesta esseen, jossa hyödynsin pedagogista kirjallisuutta vuorovaikutteisen seminaarin peda-
gogisen viitekehyksen rakentamiseen. 
 
Käytännössä aktioivan tai oppimislähtöisen kurssin opettaja järjestää hyvät puitteet oppimi-
selle, ohjaa ja korjaa tarvittaessa, antaa palautetta tehtävistä, mutta opiskelija tekee kuitenkin 
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lopulta kaiken työn. Olen soveltanut useasti tällaista opetusta vuorovaikutteisissa seminaa-
reissa, joiden tavoitteena on ollut: oppia lukemaan kriittisesti tieteellisiä artikkeleita, tiivistää 
artikkeleiden sanoma noin sivun pituiseksi tekstiksi, keskustella artikkeleista ja oppia koko 
prosessin kautta evoluutioteoriaa. Artikkelit muodostavat jatkumon helpommista vaikeam-
piin, mikä helpottaa tiedonrakentelua. 
 
Seminaarien tärkein työskentelymenetelmä lukemisen ja keskustelun ohella on kirjoittami-
nen. Kirjoittaessa tekstin tuottaminen ja tiedon prosessointi, ajattelu, toimivat interaktiivisesti 
ja vaikuttavat toisiinsa siten, että mielekkään kielellisen ilmaisun pohtiminen vaikuttaa asia-
sisältöön ja päinvastoin, jolloin voi syntyä myös uusia ajatuksia (Bereiter & Scardamalia 1987). 
Luonnollisesti kirjoitustehtävien tulee seminaarissa olla sellaisia, ettei opiskelija voi kopioida 
mitään suoraan, vaan hänen on muokattava tekstiä omaan työhönsä soveltuvaksi. Kurssin ve-
täminen on vaativaa mutta antoisaa, sillä sitoutuneet opiskelijat – mitä he ovat, koska kurssi 
on valinnainen – kehittyvät ripeästi. Olen opettanut kyseiset kurssit pääsääntöisesti toisen 
opettajan kanssa, mikä on ollut opettavaista mutta myös turvallista, sillä yleensä ainakin toi-
nen on pystynyt vastaamaan yllättäviinkin kysymyksiin. 
 
Didaktinen ajatteluni tai paremmin se, millaista opetusta arvostan ja miten haluaisin myös 
opettaa tiivistyy edellä, ja palautteen perusteella tiedän, että opiskelijat pitävät tällaisesta ope-
tuksesta. Nyt ymmärrän, että koko kurssi pitää rakentaa alusta pitäen siten, että aktivoivat 
menetelmät ovat kiinteä osa opetusta. Osana yliopistopedagogiikan opetusharjoittelua pidin 
keväällä 2015 vuorovaikutteisen seminaarin Avoimessa yliopistossa. Kurssin teema oli Evo-
luutio Suomen luonnossa ja se onnistui erittäin hyvin. Onnistumiseen vaikutti eittämättä hy-
vin suunnittelemani kokonaisuus, jossa keskeistä olivat mielenkiintoiset ja ajankohtaiset Suo-
men luontoon liittyvät tieteelliset artikkelit, joista useimmat olivat vielä suomalaisten tutkijoi-
den kirjoittamia. Kuitenkin kurssin opiskelijat lopulta tekivät kurssista niin antoisan, sillä he 
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KASVAMINEN ONKOLOGIKSI ON TIEDOSTETTUJEN JA 






Syöpätautien erikoislääkäriopinnot tähtäävät yhden lääketieteen erikoisalan syväoppimiseen. 
Tämän oppisisällön omaksuminen on haastavaa. Erikoistuvan lääkärin tulisi 5 vuoden opiske-
lun seurauksena olla syövän asiantuntija. Vaikka rajaisikin opetuksen substanssin hallitsemi-
seen, niin se yksistään on jo haastavaa, kun erikoisala on niin voimakkaassa kehityksessä. Jos-
kus käy niin, että kolmen vuoden teoriaopintojen alussa opetettu, on jo vanhentunutta kun 
tullaan erikoislääkäritenttiin. Avoimuus jatkuvaan uuden oppimiseen on siis tärkeä ominai-
suus syöpätautien erikoistuvalle, joka koko työuransa aikana kohtaa uusia hoitopolkuhaasteita 
päivittäin.  
 
Hoitopäätöksen tekijältä vaaditaan tosin enemmän kuin substanssin osaamista ja jatkuvaa 
ajan hermolla olemista. Ihmistuntemus ja empatia ovat ominaisuuksia jotka ovat hyvän syö-
pälääkärin välttämättömyyksiä. Kuoleman varjossa eläminen on haasteellista potilaalle ja 
omaisille; ja jotta lääkäri voi siinä pysyä tukena niin hänen on myös kasvettava ihmisenä. Kas-
vamisessa syöpälääkäriksi tarvitaan oppimista monella eri saralla. Tämä on erikoislääkärikou-
lutuksen suurin didaktinen haaste. Pedagoginen aspekti kasvattamisessa ja opiskelijan oppi-
misen kannalta olisi tavallaan helpompi käsitellä.   
 
Biglanin jaon mukaan lääketiedettä pidetään kovana ja soveltavana tieteenä, mutta yllämai-
nittuun pohjautuen syöpälääkärin erikoistumiskoulutuksessa pehmeä ja soveltava on kyllä 
yhtä tärkeä aspekti (Biglan, 1973a). Kovaan ja soveltavaan tieteenalaan sopien syöpälääkä-
reistä suuri osa on väitelleitä ja väitöskirjat perustuvat aina osatyöjulkaisuihin joissa on monia 
kirjoittajia (Biglan, 1973b). Paradigmaan sitoutuminen näkyy myös yliopistojen välisessä yh-
teistyössä ja koko maan kattavien tutkimusten läpiviemisessä. Tämän kovan ja soveltavan ajat-
telun varjopuoli näkyy myös etenkin yliopistosairaaloiden toiminnassa, jossa ollaan enemmän 




Mitä laadukas oppiminen tarkoittaa kasvaminen onkologiksi opinnoissa 
 
Hoitopäätöksen asiantuntijaksi kehittyminen  
 
Hoitopäätös perustuu evidence based medicine (EBM) periaatteisiin (Atkins ym, 2004). Tämä 
on erityisen tärkeätä syöpätaudeilla, koska hoito on toksista, haittoja tulee kaikille, lääkehoidot 
ovat kalliita, sädehoidot työläitä ja hoitomuodot resursseja vieviä. Tässä aspektissa kova ja so-
veltava tiedenimitys on oikea. Tämä on tuttua jo perusopetuksen ajoilta ja kustannustehokas 
on ajattelumalli, johon lääkärit on kasvatettu. EBM ottaa huomioon lääkärin yksilöllisen klii-
nisen asiantuntemuksen, parhaimman ulkoisen tutkimusnäytön ja potilaan arvot ja odotukset 
alla olevan triadin mukaisesti (Anonyymi, 2013).  
 
 
Kuva 1 Paranneltu määritelmä evidence-based medicine (EBM) triadista jossa systemaattinen 
näkökulma kliiniseen ongelmanratkaisuun kattaa integroidusti parhaimman mahdollisen tut-
kimusnäytön (best external evidence) yhdistettynä kliiniseen asiantuntemukseen (individual 
clinical experience) ja potilaan arvoihin ja odotuksiin (patient values & expectations).  
(Anonyymi, 2013). 
 
Jatkuvan oppimisen periaatteen omaksuminen 
 
Syöpätaudit lääketieteen alana ovat kuitenkin hyvin nopean kehityksen kohteena. Suuri osa 
uusista lääkemolekyyleistä kehitetään syövän alalla. Päätöksenteko perustuu satunnaistettui-
hin tutkimuksiin, mutta mitä tehdä kun tutkimukset ovat ristiriitaisia, elinaikahyödyt pieniä 
ja quality adjusted life year (QALY) gain on marginaalinen (Greenhalgh, 2012). Tässä hoito-
suositukset ovat hyvä apu arkeen, mutta yksilön on kuitenkin osattava tulkita tulokset itse 
koska soveltaminen ei ole yksiviivaista. Cochrane review, NICE guidelines, ESMO guidelines, 
NCCN guidelines jne. ovat hoitosuosituksia josta voi hakea ”current best evidence” – tietoa, 
mutta ei suodattamatta; ja auttamatta hoitosuositukset vanhenevat yhä nopeammin joten ei 
auta että linkit löytyvät onkologiayhdistyksen sivuilta (Onkologiayhdistys, 2013). Täten ideaa-
litilanteessa erikoistuvien tulisi osallistua hoitosuositusten tekemiseen jo erikoistumisaikana 
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ja heille pitäisi suoda mahdollisuuksia lukea tutkimustuloksia ja soveltaa niitä käytäntöön 
osaavien tukemana.  
 
Talousvastuullisen roolin omaksuminen 
 
Toinen haastava aspekti on talous, joka on enemmänkin niukkuuden jakamista sekä henkilö-
kunnan että toimintabudjetin osalta. Eli tehottomien hoitojen osalta pitää osata lopettaa ne 
ajoissa ja miettiä tarkkaan marginaalisesti hyödyttävän hoidon aloittamatta jättäminen. Ta-
loustaito on alue jota hallitaan vanhempana vastuullisena lääkärinä, mutta lääkäriliiton teke-
män kyselyn mukaan niin nuorempien joukossa tätä taitoa ei hallita (Litmanen ym, 2011). Laa-
dukas oppiminen tarkoittaa että tätäkin aspektia syöpätautien erikoislääkäriydessä pitäisi 
opettaa erikoislääkäriopintojen aikana.   
 
Asiantuntijaroolien monipuolisuuden kehittäminen 
 
CanMEDS on edelläkävijä tässä erikoislääkärien koulutuksen kehittämisessä. Heidän erikois-
lääkärikoulutusjärjestelmässään kaikki koulutusohjelmat on sopeutettu moniosaamiseen jo 
vuodesta 2007 (Anonyymi, 2006). Heidän mielestään tämä oppi ei tule siinä sivussa kuten 
syöpätaudeilla luullaan tai ainakaan sitä ei ole selkeästi mainittu kotimaisissa eikä maailman-
laajuisissa länsimaisissa tutkintovaatimuksissa (Lääketieteellinen tiedekunta, 2013, 2015; 
Hansen HH ym, 2010; IAEA, 2009).  
 
 
Kuva 2 Lääketieteellinen osaaminen koostuu monista eri rooleista lääkärin ammatissa: oppi-
minen, ammatillisuus ja professionalismi, vuorovaikutus, yhteistyötaidot, toiminnanohjaami-
sen taidot ja terveyden edistäminen on CanMEDS mallin mukaiset osa-alueet (Anonyymi, 





Lääketieteellinen osaaminen on siis monipuolista. Jatkuvan oppimisen aspektia olen käsitellyt 
yllä. Ammatillisuus ja professionalismi tulisi opettaa kädestä pitäen eettisen ongelman poh-
jalta koska ammattimaisuus on suoraan kytköksissä eettiseen toimintamalliin ja täten käsite 
on laajempi kuin mihin on totuttu (Anonyymi, 2006). Vuorovaikutus potilaan ja muiden yh-
teistyötahojen välillä on tärkeätä. Kommunikaatiota potilaiden kanssa pitäisi opettaa ja tästä 
on hyvä osoitus vaikuttavuudesta (Fallowfield ym, 1998).  
 
Lääkärin rooli moniammatillisen ryhmän jäsenenä opitaan työn tuotteena, mutta teamin mer-
kitystä voisi myös opettaa ja tällöin vuorovaikutus- ja yhteistyötaidot kehittyvät selvästi. Toi-
minnanohjauksen taidot ovat osin käsitelty yllä ja siihenhän kuuluu esimerkiksi taloushallinto. 
Helsingin yliopisto lähijohtajaopinnot ovat tässä mallikkaita ja uskon että se on tärkeä osa laa-
dusta oppimista (Lääketieteellinen tiedekunta, 2013, 2015). Terveyden edistäminen on yhteis-
työtä mutta tärkeätä tässä on että se huomioidaan sekä yksilön että yhteisön tasolla 
(Anonyymi, 2006) 
 
Kasvaminen ihmisenä ja onkologina 
 
Pehmeä ja soveltava tieteenala tulee esiin kasvamisena ihmisenä asiantuntijaroolin rinnalla. 
Kasvaminen ihmisenä aspekti on kiteytetty hyvin Kuikan didaktisessa esseessä.  
 
Opiskelijoiden tulisi oppia ymmärtämään, miten ihmisen sosiaaliset taustat,  
elämäntilanteet ja aikaisemmat elämänkokemukset vaikuttavat potilaan tapaan sairastaa 
samaa tautia eri tavoin ja että taudit voivat näyttäytyä hyvin vaihtelevassa ilmiasussa. Mei-
dän tulisi pystyä opettamaan opiskelijoille ihmisten erilaisia tapoja viestiä sairaudestaan. 
Tueksi tarvitaan ihmistuntemusta, humanismia ja ainakin sosiologiaa, sosiaalipsykologiaa 
ja sosiaaliantropologiaa. (Kuikka, 2013).  
 
Kuoleman varjossa elävien potilaiden kanssakäymisessä pitää oppia suojaamaan itseään ja 
siinä seniorin esimerkki on hyvin tärkeä. Laadukkaan oppimisen osana tulee tunnistaa lop-
puun palamisen riski, joka on korkea syöpätauteihin erikoistuvilla lääkäreillä, Ranskalaisessa 
tutkimuksessa 44 prosentilla erikoistuvista oli burnout ja 18 prosentilla lisäksi emotionaalista 
rasitusta ja depersonalisaatiota (Khorana ym, 2011). Pilottitutkimuksessa testattiin voisiko 
kirjallisuus osana erikoistumisohjelmaa olla tapa kasvaa onkologina ja ihmisenä; ja täten oppia 





Kasvaminen onkologiksi vaikuttaa oppimistavoitteiden muotoiluun, opetus- ja 
oppimismenetelmien sekä arviointikäytäntöjen valintaan  
 
Erikoislääkärikoulutus vaikuttaa ensisilmäyksellä täysin ei-linjakkaalta, pienten sattumanva-
raisten toimipaikkamoduulien palapeliltä. Mutta kun siihen paneutuu syvemmin niin löytää 
Biggsin konstruktiivisen linjakkuuden piirteet (Biggs, 1996).  
 
Oppimistavoitteet konkreettisina oppimista ohjaavina motivointitekijöinä tai ainoastaan 
suurten periaatteiden linjaavana systeeminä 
 
Oppimistavoitteet on määritelty pääpiirteissään opinto-oppaassa (Lääketieteellinen 
tiedekunta, 2013, 2015) ja Helsingin yliopistossa syöpätaudeilla nykyisin myös tarkennetusti 
per toimipaikkamoduuli / syöpä niin että nämä ovat linjassa myös kansainvälisten suositusten 
mukaan (Hansen HH ym, 2010; IAEA, 2009). Oppimistavoitteista puuttuu kuitenkin moni 
aspekti mitä olen yllä maininnut. Jos kukaan ei peräänkuuluta vuorovaikutustaitoja tai poti-
laan kanssa kommunikaation kehittämistä niin siihen ei paneuduta eikä niitä pidetä tärkeänä.   
 
Autenttinen oppiminen lääkärin työssä 
 
Opetusmenetelmät ovat monipuoliset ja perustuvat autenttisen oppimisen teorioihin – ”lear-
ning by doing” eli mestari-kisälli oppimiseen (Nevgi & Lindblom-Ylänne, 2011) sekä teoreetti-
seen opetukseen. Laven ja Wengerin oppimisnäkemys on mielenkiintoinen ja on osa sosiokon-
struktiivista oppimisteoriaa (Nevgi & Lindblom-Ylänne, 2011). Siinä oikeassa autenttisessa 
kontekstissa tapahtuva oppiminen motivoi opiskelijaa. Lääkäri toimii erikoistuvana lääkärinä 
terveyskeskuksessa ja keskus- sekä yliopistosairaalassa 5 vuoden ajan. ”Learning through the 
real-world experience” on Nancy Nagelin kehittämä autenttisen kontekstin merkitystä koros-
tava oppimisteoria (Nagel, 1996). Hän painottaa että koko ympäröivä yhteiskunta on oppimis-
ympäristö ja että oppimishaasteet haetaan täältä, eli potilas omaisineen sosiaalisine ja sosiaa-
liantropologisine ongelmineen tulee vastaanotolle. Analogisesti kuin sosiaalityöntekijöiden 
koulutuksessa niin käytännön työ (doing), mahdollisuus elämyksiin ja kokemuksiin (mea-
ning), yhteisöön ja kuuluvuuteen (belonging) vaikuttavat siihen että kehittyy ammatti-identi-
teetti ja asiantuntijuus (Julkunen ym, 2012).  Oppiminen tapahtuu kuin itsekseen, vähän sa-
malla lailla kuin Vygotsky määrittelee lapsen kehityksen ja lähikehityksen vyöhyke (proximal 
development zone) määritelmän (Vygotski, 1978). Mestari on jo potentiaalisella tasolla ja ki-
sälli nykyisellä tasolla ja näiden välissä on lähikehityksen vyöhyke. Opettajan, toisin sanoen 
mestarin tehtävä, on saada kisälli ylittämään lähikehityksen vyöhyke tukemalla oppimispro-
sessia.    
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Teoreettiset opinnot tukevat mestari-kisälli oppimista. Me järjestämme kaksi viikkotuntia 
koulutusta. Perjantaiaamun luennot ovat tieteellistä jatkokoulutusta. Keskiviikkoaamun kou-
lutukset interaktiivista pienryhmätyyppistä tavallaan käänteistä PBL-opetusta, jossa opittua 
sovelletaan autenttiseen kliiniseen ongelmaan. Kotimaiset ja ulkomaiset koulutustilaisuudet 
yhdistettynä lähijohtajakoulutukseen antavat myös arvokkaan lisän kasvaminen onkologiksi 
opinnoissa. Teoreettiset opinnot täydentävät oppimista ja käsiteltävät aiheet pyritään pitä-
mään käytännönläheisinä niin että oppimaansa pääsee soveltamaan arkielämän vastaanotolla.   
 
Arviointi ja palaute ohjaavat, muttei vielä oppimisen aikana 
 
Arviointi ja palaute ovat ne osatekijät, jossa mielestäni on eniten kehittämisen varaa. Nykyi-
sellään viiden vuoden opintojen lopuksi on kuuden tunnin tentti, jonka laatii kaksi onkologian 
professoria vuorollaan. Vaadittu kirjallisuus on mahdoton hallita tai edes lukea läpi 
(Lääketieteellinen tiedekunta, 2013, 2015) ja täten oppiminen on ”tärppipainotteista”. Toinen 
kehitystarve on opiskelunaikainen palaute joka on laajalti puuttunut. Periaate on ”Jos kukaan 
ei valita niin tällöin olet oikealla suunnalla”. Tähän on tullut parannusta Helsingin Yliopiston 
osalta, kun jokaisen moduulin perehdytysjakson, puolenvälin ja lopun jälkeen on palautekes-
kustelut, joissa opiskelija ja seniori arvioivat oppimistavoitteiden saavuttamista ja keskustele-
vat niistä. Oppimista arvioidaan kolmiportaisella skaalalla jokaisen määritellyn oppimistavoit-
teen osalta: En ole saavuttanut tavoitetta, osaan riittävästi ja osaan erittäin hyvin. 
 
Miten minä opetan ainettani käytännön reunaehdot huomioiden  
 
Olen syöpätautien erikoislääkäri ja osallistun laajalti erikoistuvien koulutukseen vuosina 
2008–2014 kliinisenä opettajana ja alkuvuodesta 2015 lähtien polikliinisen päiväosaston vas-
tuukouluttajan ja erikoislääkärin ominaisuudessa.  
 
Minun työpanokseni erikoistuvien koulutuksessa on olla konsulttina erikoistuville kliinisen 
työn toteutuksessa ja vetäjänä tiistain aamukokouksessa. Aamukokouksessa, eli ongelmamee-
tingissä, käsitellään haasteellisia potilastapauksia ja minä tuon asiantuntemuksellani tukea 
päätöksentekoprosessiin. Yritän myös pitää pieniä tietoiskuja aamukokouksien yhteydessä. 
Olen myös yhden tai kahden erikoistuvan konsulttina päivittäin, eli mestari-kisällisuhteessa 
erikoistuvaan. 
 
Luennoin tieteellisissä perjantaimeetingeissä kerran lukukauteen ja yritän tehdä luennoista 
käytännönläheisiä tietopaketteja. Erikoistuvien omassa keskiviikkomeetingissä luennoin vaih-
dellen, mutta tutkimus- ja vatsaelinsyöpäjaksossa minulla on useampia koulutustilaisuuksia, 
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joista vastaan yhdessä erikoistuvien kanssa. Järjestän myös koulutustilaisuuksia erikoistuville 
lääkäreille ympäri Suomen, esimerkiksi Moniammatillisen suolistosyöpäkoulutuksen ja Nuor-
ten erikoistuvien elämänkoulu, jotka pidetään 1-2 vuoden välein. 
 
Pidän myös problem based learning (PBL) opetusta vatsaelinblokin osallistujille. Tämä toive 
tuli kokeneemmilta erikoistuvilta jotka olivat huomanneet erikoisosaamiseni sekä vatsaelin-
syöpien että pedagogiikan saralla.    
 
Lähijohtajamentorina toimiminen on ollut itselleni oman mukavuusalueen ulkopuolelle me-
nemistä. Toimin mentorina meidän talon erikoistuville ja myös muiden erikoisalojen erikois-
tuville, mm sisätautien ja perusterveydenhuollon erikoislääkärikokelaille. Kolmenkymmenen 
opintopisteen kokonaisuus koostuu lähijohtajapäivistä, kirjallisista tehtävistä ja kehitystehtä-
vistä. Mentorin tehtävä on tavata koulutettava kolme kertaa opiskelun aikana ja seurata kehi-
tystä ja johtaa sitä.   
 
Henkilökohtainen didaktiikkani on systemaattinen syväoppiminen yhdistettynä 
linjakkaaseen opetuksen suunnitteluun 
 
Kasvaminen onkologiksi opinnoissa strateginen lähestymistapa yhdistettynä syväoppimiseen 
on mielestäni ainut oikea lähestymistapa (Lindblom-Ylänne ym, 2011). Pintaoppiminen on 
suuntaus, johon osa erikoistuvista pyrkii suojatakseen itseänsä, mutta silloin kliininen toi-
minta jää erikoistumisvaiheessa sallittavalle tasolle. Tällainen erikoislääkäri nojautuu vastai-
suudessakin tuutorin / vastuulääkärien auktoriteettiin. Pintaoppiminen on suuntaus josta py-
rin pois hyvin aktiivisesti omien ohjattavien osalta. Opetus konsultoimisesta oli tässä minulle 
hyvä alkusysäys syväoppimisen suuntaan, eli se ettei anna valmiita vastauksia vaan pohtii on-
gelmaa mieluummin yhdessä. Se että on jatkuvuus opiskelijan kanssa, on myös tärkeä asia. 
Voit viitata aiempaan potilastapaukseen tai keskusteluun ja pyytää erikoistuvaa pohtimaan on-
gelmaa siinä valossa jne. Syväoppiminen on välttämättömyys erikoislääkärin opinnoissa koska 
kaikkea ei voi osata ulkoa ja ilman syvällistä alan tuntemusta niin ei pääse erikoislääkäriten-
tistä läpi, eli käytännössä et osaa hoitaa potilaitasi (Lindblom-Ylänne ym, 2011). 
 
Mutta kolmas ulottuvuus eli strateginen tai systemaattinen lähestymistapa (Lindblom-Ylänne 
ym, 2011) on se mihin olen henkilökohtaisesti kiintynyt ja johon pyrin ohjaamaan meidän eri-
koistuvia. Itse olen ollut oppimistavoitteita laatimassa ja myös rakentamassa palautekäytän-
nön oppimistavoitteiden pohjalta ja oppimismoduulien osalta. Se on henkilökohtaista didak-
tiikkaani. ”Onko muuta oppimistapaa kuin pakko?” kuten kollega Laurila sanoi ensimmäisellä 
yliopistopedagogiikan oppitunnillaan. PBL sessioiden järjestäminen moduulissa missä olen 
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vastuussa opetuksesta, on myös osa tätä. Yritän hienotunteisesti pakottaa erikoistuvat luke-
maan ja oppimaan ryhmässä. Opitun soveltamista yritän myös tukea mahdollisimman paljon.  
 
Palaute on aina ollut lähellä sydäntäni ja se ohjaa mielestäni toimintaa hyvin voimakkaasti 
ainakin omalta osaltani ja olen huomannut sen voiman myös opiskelijoiden joukossa. Pa-
lautetta annan jokaisen arkikonsultaation yhteydessä jos se vain on luontevaa.  
 
Arviointia meillä ei ole harrastettu muuta kuin lopputentin muodossa aiemmin. On ollut mie-
lenkiintoinen lukuvuosi kun moduuliarvioinnit on otettu rutiiniin. Itse olen tässä oppinut pal-
jon. Erikoistuvat vastaavat jokaisen oppimistavoitteen kohdalla skaalalla a) ei riittävästi, b) 
osaan riittävästi, c) osaan erittäin hyvin. Seniorierikoislääkäri kommentoi jokaista oppimista-
voitetta ja erimielisyyksistä keskustellaan. Positiivinen palaute yritetään kuitenkin saada pääl-
limmäiseksi. Palautekeskusteluja käydään ainakin kahdesti yhden moduulin aikana, eli puoli-
välissä ja lopussa. Hyväksi käytännöksi on myös muovautunut palautekeskustelu kahden vii-
kon perehdytysjakson jälkeen. Kahden moduulin aikana tehtävän arvioinnin jälkeen jää myös 
aikaa korjaaville tehtäville niin että oppimistavoitteet olisivat tyydyttävästi täyttyneet jakson 
loputtua. Inspiraation lähteä kehittämään tätä yliopistolaisten kanssa olen saanut yliopistope-
dagogiikan opinnoista ja etenkin Nicol ja McFairlane-Dickin artikkelista, josta on tavallaan 
tullut yksi dogmeistani (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).  
 
Olen aikaisemmin vastannut yhdessä professorin kanssa erikoistuvien teoriakoulutuksesta eli 
niin kutsutuista keskiviikkomeetingeistä ja osittain myös perjantain tieteellisistä meetingeistä. 
Tässä olen tuonut autenttisen oppimisen käsitteen teoreettiseen koulutukseen niin että Lave 
ja Wengerin oppimisteorioiden mukaisesti tuodaan oikea ongelma ratkaistavaksi. Tässä on 
paljon piirrettä myös Yrjö Engströmin oppimisteoriasta, mutta meidän opetusmenetelmä on 
karvalakkiversio tästä (Nevgi & Lindblom-Ylänne, 2011). Minun kehittämästäni opetusmal-
lista puuttuu motivointi ja orientaatioperustan luominen ennen uuden tiedon välittämistä. Eli 
itsenäinen opiskelu on meillä järjestetty etukäteen ennen lähiopetustapahtumaa, jonka aikana 
on 20-30 minuutin luento – tiedon välittäminen. Opetetun kertaaminen ja systematisointi on 
myös ajallisesti rajattu. Harjoitus, soveltaminen ja kontrolli sen sijan toimivat, kun ytimekkään 
luennon jälkeen on 1-2 potilastapausta ratkottavaksi ryhmässä. Kontrolli tulee siinä että saa 
kuulla miten potilaalle oikeassa elämässä kävi ja siinä että seniorikouluttaja auttaa prosessin 
aikana asiantuntemuksellaan tarvittaessa (Nevgi & Lindblom-Ylänne, 2011). 
 
Yhteenvetona voin todeta että olemme kehittäneet erikoislääkärikoulutusta Helsingin yliopis-
ton syöpätautien klinikassa todella paljon viimeisen viiden vuoden aikana. Erikoistuva ei enää 
ole pelkkä työjuhta, vaan hänet mielletään myös koulutettavana nykyään. Mutta se on etu jolla 
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on kääntöpuolensa. Pintaoppijat eivät voi enää sulautua huomaamattomasti joukkoon vaan he 
joutuvat vastaamaan oppimisestaan itse. Strategisesti suuntautuneet syväoppijat voivat oppia 
valtaosan koulutuksen aikana ja se näkyy heidän rauhallisuudessaan erikoislääkäritenttiin val-
mistautumisessa. Peruskoulutuksessa olevien suoriutumista lopputentissä on katsottu ja siinä 
sama suuntaus näkyi. Ne, joilla oli suunnitelmallisuutta oppimisessaan, pärjäsivät paljon pa-
remmin lopputentissä.  
 
Lääkärinä toimiminen vaatii monipuolista osaamista, jota on jaoteltu erilaisilla malleilla. 
Useimpiin sisältyvät lääketieteellinen tieto, potilastyö, vuorovaikutustaidot, moniammatilli-
nen yhteistyö, terveydenhuollon toimintaprosessien hallinta ja tietotekniset taidot. Lääkä-
rien kyky arvioida kehittymistarpeitaan ilman palautetta on heikko, minkä vuoksi osaami-
sen kehitys tulee sitoa aikuisoppimisen periaatteita noudattaen tarvelähtöisyyteen, työssä 
oppimiseen ja toiminnallisuuteen. Sen suunnittelussa ja arvioinnissa tulee käyttää erilaisia 
näkökulmia sekä huomioida menettelyjen edut ja haitat. Arvioinnin jälkeen on tehtävä kehi-
tyssuunnitelma ja luotava resursseja sen toteuttamiseksi. Lääkärin autonomiaa kunnioit-
tava, työstä lähtevä ja työkäytäntöjä kehittävä arviointi ja osaamisen kehittäminen lisäävät 
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Tutkimusmenetelmien opettamisen haaste  
 
Tutkimusmenetelmien menestyksekäs opettaminen on yksi keskeinen yliopistopedagoginen 
haaste (Garner ym. 2009). Sosiaalitieteellisten tutkimusmenetelmien opettamisen erilaisia 
käytänteitä käsittelevän amerikkalaisen tutkimuksen mukaan (Strayhorn 2009) oppikirjojen 
lukeminen ja luennointi ovat yleisimpiä tapoja opettaa tutkimusmenetelmiä. Opiskelijat kui-
tenkin arvioivat nämä opetuskäytännöt kaikkein tehottomimmiksi ja suosivat ennemmin tut-
kimusartikkeleiden lukemista sekä käytäntölähtöisiä tutkimusharjoitustehtäviä. Saman tutki-
muksen mukaan suurin osa sosiaalitieteiden perustutkinto-opiskelijoista oli sitä mieltä, ettei-
vät tutkimusmetodikurssit valmistaneet heitä kunnolla itsenäisen tutkimuksen tekemiseen. 
 
Sosiaalitieteissä kvalitatiivisen tutkimuksen opettamisen erityisinä haasteina pidetään teorian 
ja käytännön välillä tasapainoilua sekä käytännön harjoittelun nivomista luokkahuonetyös-
kentelyyn (Preissle & Roulston 2009). Pystyäkseen esittämään sisältötietoa tieteenalan ilmi-
öistä ja tekemään tutkittavissa olevia, relevantteja kysymyksiä opiskelijoilla on oltava kyky ym-
märtää, miten teoreettinen päätöksenteko informoi tutkimusasetelman laatimista ja miten eri-
laiset epistemologiset ja teoreettiset olettamukset ovat linjassa erilaisten tutkimuskysymysten 
kanssa (Preissle & Roulston 2009). Oppiminen edellyttää siis jonkinlaista elaboroitua ymmär-
rystä teoriasta ja käsitteistä, mutta toisaalta myös tutkimuksen tekemisen harjoittelemista käy-
tännössä. Keskeiseksi pedagogiseksi kysymykseksi nouseekin teorian ja käytännön välinen 
suhde: missä määrin opetuksen tulisi sisältää näitä kahta, ja toisaalta kummasta olisi hyödyl-
lisempää lähteä liikkeelle? Toinen tärkeä pedagoginen kysymys on se miten teoriaa ja käytän-
töä opetetaan: missä määrin opetuksen tulisi sisältää luennointia, lukemista ja käytännön har-
joittelua, miten luokkahuonetyöskentely suunnitellaan vastaamaan myös käytännön harjoit-
telun tarpeisiin ja miten teoria ja käytäntö saadaan nivoutumaan mielekkääksi ja ymmärrettä-
väksi kokonaisuudeksi? 
 
Tässä esseessä näitä kysymyksiä tarkastellaan keskustelunanalyyttisen tutkimussuuntauksen 
näkökulmasta. Keskustelunanalyysi on sosiologian tieteenalan piirissä Kaliforniassa 1960-lu-
vun lopulla alkunsa saanut laadullinen tutkimusmenetelmä, joka pohjautuu Harley Sacksin, 
Emanuel Schegloffin ja Gail Jeffersonin kehittämään teoriaan sosiaalisen vuorovaikutuksen 
organisoitumisesta. Keskustelunanalyysi on siinä mielessä erilainen suhteessa moniin muihin 
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laadullisiin sosiaalitieteellisiin tutkimusmenetelmiin, että menetelmä itsessään pitää sisällään 
vahvoja teoreettisia olettamuksia, jotka ohjaavat tutkimuskysymysten valintaa ja aineiston 
analyysiä. Tämä aiheuttaa menetelmän opetukseen omanlaisiaan jännitteitä, jotka liittyvät 
muun muassa edellä mainittuun teorian ja käytännön välillä tasapainoiluun.  
 
Esittelemme seuraavaksi hieman tarkemmin millaisesta tutkimussuuntauksesta keskustelun-
analyysissä on kyse, ja sen jälkeen siirrymme käsittelemään keskustelunanalyysin opettami-
seen liittyviä pedagogisia seikkoja. Lopuksi erittelemme keskustelunanalyysille luonteen-




Keskustelunanalyyttisen tietokäsityksen mukaan sosiaalinen todellisuutemme ei ole ennalta 
määrättyä ja ohjelmoitua vaan ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa jatkuvasti rakentuvaa ja 
muovautuvaa (Vehviläinen 1999:36). Etnometodologiseen perinteeseen nojaten keskustelun-
analyyttisen tutkimuksen kohteena ovat sellaiset vuorovaikutukselliset käytänteet ja resurssit, 
joiden kautta jokapäiväisiä sosiaalisen elämän ilmiöitä rakennetaan (Vehviläinen 1999:27). 
Näitä käytänteitä tarkastellaan sosiaalisen elämän prosessien sisältä käsin, niissä todellisissa 
jokapäiväisen elämän tilanteissa, joissa ne luonnostaan esiintyvät. Tutkimuksen metodologi-
sena lähtökohtana on, että sosiaaliset ilmiöt luodaan tilanteeseen osallistujien toimintojen 
kautta ja osallistujat itse voivat kommentoida, analysoida ja korjata toimintoja, joihin he ovat 
osallisia. Täten sosiaalisten tilanteiden rakentuminen ja hallinnointi nähdään osallistujien 
tässä ja nyt tapahtuvien käytännöllisten pyrkimysten saavutuksena. Niin kauan kuin sosiaalis-
ten tilanteiden rakentumisen hallinnointi on ”julkista” – sellaista, että se on tehty näkyväksi 
muille tilanteen osallistujille – se on näkyvää myös tutkijoille. Analysoimalla nauhoitettuja 
vuorovaikutustilanteita tutkija voi päästä käsiksi niihin tosielämän käytänteisiin, joiden avulla 
sosiaalisia suhteita ylläpidetään ja rakennetaan (Vehviläinen 1999).  
 
Keskustelunanalyysi käsittää sekä metodin keskustelun tutkimiselle että teoreettisen ymmär-
ryksen puhutun vuorovaikutuksen merkityksestä ja säännöistä. Keskustelunanalyysin perus-
idea on tutkia luonnollisten vuorovaikutustilanteiden rakenteellista järjestymistä (Sacks ym. 
1974; Schegloff 2007). Keskustelunanalyysin perusargumentit ovat: 1) puhe on toimintaa, 2) 
toiminta on rakenteellisesti järjestynyttä ja 3) toiminta luo intersubjektiivisen, jaetun todelli-
suuden (Peräkylä 2014). Ensimmäinen argumentti (puhe on toimintaa) tarkoittaa, että pu-
heenvuoroja ei ensisijaisesti tarkastella suhteessa puheenaiheisiin vaan siihen mitä kyseinen 
puheenvuoro keskustelussa tekee (Schegloff 2007). Jokaisen puheenvuoron nähdään siis toi-
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mittavan jotakin sosiaalista toimintoa, kuten esimerkiksi pyytämistä, myöntymistä, kutsu-
mista tai käskemistä (Sacks ym. 1974). Toinen perusperiaate (toiminta on rakenteellisesti jä-
sentynyttä) koskee keskustelunanalyyttistä teoriaa puheen sekventiaalisuudesta (Schegloff 
2007). Sekventiaalisuudella tarkoitetaan sitä, että vierekkäiset puheenvuorot liittyvät yhteen: 
seuraavassa puheenvuorossa puhuja ilmaisee ymmärryksensä edellisestä puheenvuorosta ja 
siitä puhetoiminnosta, johon ensimmäinen puhuja vuorollaan vastausta hakee (Schegloff 
2007). Kolmas perusargumentti (toiminta luo intersubjektiivisen, jaetun todellisuuden) puo-
lestaan viittaa siihen jaetun ymmärryksen kenttään, jota vuorovaikutuksen osallistujat luovat 
tuodessaan vierekkäisissä puheenvuoroissa esille ymmärrystään toinen toistensa hetkellisestä 
kokemusmaailmasta.  
 
Keskustelunanalyysissä pidetään jopa puheen pienimpiä yksityiskohtia (kuten hiljaisia hetkiä, 
huokauksia, mutinaa jne.) potentiaalisesti merkityksellisenä sosiaalisen toiminnan resurs-
seina (Sidnell 2010). Ääni- ja videonauhoitukset luonnollisista vuorovaikutustilanteista tarjoa-
vat tutkimusaineistoa, joka mahdollistaa vuorovaikutuksen yksityiskohtaisten piirteiden ana-
lysoinnin. Nauhoitusten avulla tutkimuksen kohteena olevia katkelmia voidaan tarkastella uu-
delleen ja uudelleen, lisäten havaintojen tarkkuutta (Sidnell 2010). Myös aineiston yksityis-
kohtaisella litteroinnin pyritään helpottamaan yksityiskohtaisten, toistuvien vuorovaikutus-
käytänteiden tunnistamista ja tutkimista (Hepburn & Bolden 2013). 
 
Vaikka edellä kuvattu teoreettinen ymmärrys vuorovaikutuksesta väistämättä vaikuttaa tutki-
joiden tapaan havainnoida aineistoa, keskustelunanalyysin piirissä pidetään ihanteellisena 
sitä, että tutkimuksessa lähdettäisiin liikkeelle mahdollisimman tyhjältä pöydältä. Keskuste-
lunanalyyttisessä tutkimusprosessissa pyritään etenemään induktiivisesti aineiston ”motivoi-
mattomalla” tarkastelulla, jossa tutkija tarkastelee aineistoaan mahdollisimman vapaana en-
nakko-oletuksista siitä, mikä aineistossa saattaisi olla kiinnostavaa ja tutkimisen arvoista (Sid-
nell 2010). Tällä tarkoitetaan ennen kaikkea sitä, että tutkimuskysymyksiä ei päätetä ennalta 
vaan niiden annetaan muotoutua tutkijan havaitessa aineistossa jonkin toistuvan ilmiön. Kun 
tällainen ilmiö on identifioitu, kerätään aineistosta kaikki kyseiseen ilmiöön liittyvät katkel-
mat. Kukin katkelma analysoidaan laadullisesti ilmiön luonteen ja sen vaihtelun tunnista-
miseksi (Sidnell 2010). Analyyttisen prosessin lopussa löydöksiä keskustelutetaan suhteessa 
niiden laajempaan kontekstiin, sosiaalitieteiden piirissä esimerkiksi sosiaalisiin suhteisiin tai 
ammatillisiin teorioihin vuorovaikutuksesta (Sidnell 2010).  
 
Perinteisesti keskustelunanalyyttisen tutkimuksen kohteena ovat olleet arkielämän vuorovai-
kutustilanteet (Heritage 1996). Vuorovaikutus itsessään nähdään omalakisena instituutiona, 
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jota voidaan tutkia havainnoimalla jokapäiväisten vuorovaikutustilanteiden järjestymistä esi-
merkiksi ystävien välisissä keskusteluissa tai perheen illallispöydässä. Keskustelunanalyyttistä 
tutkimusta sovelletaan laajasti myös institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimukseen (esim. 
Drew & Heritage 1992). Tällöin vuorovaikutuksen lainalaisuudet nähdään mahdollistavana 
instituutiona erilaisille yhteiskunnallisille instituutioille, kuten opetukselle, lääkärin vastaan-
otolle tai vaikkapa psykoterapeuttiselle hoidolle (Heritage 1996). Institutionaalisen vuorovai-
kutuksen tutkimuksessa pyritään kuvaamaan niitä tapoja, joilla osallistujat suorittavat insti-
tutionaalisia tehtäviä puheenvuorojensa rakentumisen ja sijoittumisen kautta (Arminen 
2005).  
 
Keskustelunanalyyttinen tutkimus tuottaa siis yksityiskohtaisia kuvauksia niistä vuorovaiku-
tuskäytänteistä, joihin vuorovaikutuksen osapuolet suuntautuvat tärkeinä. Keskustelunana-
lyyttinen tiedonintressi voidaan nähdä siinä mielessä praktisena, että siinä tarkoituksena on 
saavuttaa tilanteen osallistujien näkökulmasta ymmärrettävä näkemys tutkittavasta ilmiöstä. 
Keskustelunanalyyttisen tutkimuksen tarkoitus ei kuitenkaan ole kuvata vain puheenvuorojen 
rakentumista vaan myös niitä seuraamuksia, joita kyseisestä rakentumisesta seuraa (Heritage 
1996). Erityisesti institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimuksessa on keskeistä selvittää, 
miten rakenteet toimivat kussakin sosiaalisessa kontekstissa. Tällaisella tiedolla on myös so-
veltavia ulottuvuuksia: keskustelunanalyyttinen tieto voi tehdä näkyväksi, tarkentaa tai korjata 
tutkimuksen kohteena olevan profession vuorovaikutuskäytänteitä koskevia malleja ja teori-
oita (Peräkylä & Vehviläinen 2003).  
 
Keskustelunanalyyttisen tarkastelutavan opettaminen  
 
Keskustelunanalyysin alalla ei tiettävästi ole julkaistu kirjoituksia, joissa käsiteltäisiin tutki-
mussuuntauksen opettamiseen liittyviä erityisiä pedagogisia kysymyksiä. Tämän vuoksi lähes-
tymme aihetta epäsuorasti: tarkastelemme ensin sitä, miten tutkimussuuntausta on jäsennetty 
alan oppikirjoissa ja siirrymme sitten pohtimaan yksityiskohtaisemmin keskustelunanalyysin 
opettamiseen liittyviä pedagogisia kysymyksiä. 
 
Keskustelunanalyysin esittely kirjallisuudessa 
 
Keskustelunanalyysin alalta on ilmestynyt useita englanninkielisiä ja kotimaisia oppikirjoja, 
jotka on suunnattu perustason opiskelijoille sekä muille, jotka haluavat metodiin perehtyä. 
Kirjojen taustalla vaikuttavia pedagogisia ajatuksia ei näissä oppikirjoissa yleensä eritellä. Täl-
laisia teoksia ovat esimerkiksi Ian Hutchbyn ja Robin Wooffitin Conversation analysis (1998; 
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2008) ja Paul ten Haven Doing conversation analysis: A practical guide (1999; 2007). Uusin 
keskustelunanalyysin peruskäsitteitä ja metodologisia työkaluja esittelevä kansainvälinen teos 
on Jack Sidnellin oppikirja Conversation analysis: An introduction (2010). Siinä esitellään 
aluksi keskustelunanalyysin historiaa ja keskustelunanalyyttisen tutkimusprosessin vaiheita, 
minkä jälkeen kirjan seuraavat luvut esittelevät yksi kerrallaan keskustelunanalyysin peruskä-
sitteitä: vuorottelua, toimintaa, preferenssiä, sekvenssiä, korjausta ja vuoron rakenneyksi-
köitä. Kirjan lopussa on vielä kolme lukua, joissa käsitellään hieman laajempia ilmiöitä, kuten 
tarinankerrontaa ja puheenaiheiden vaihtumisen dynamiikkaa. Hutchbyn ja Wooffitin sekä 
ten Haven vanhemmissa keskustelunanalyysin perusteoksissa käsiteltävät asiat ovat pääpiir-
teissään samoja kuin Sidnellin teoksessa. Tosin näissä teoksissa keskustelunanalyysin käsit-
teiden esittelylle on varattu suhteessa hieman vähemmän tilaa kuin keskustelunanalyyttisen 
tutkimusprosessin kuvaukselle. Ten Haven kirjan lopussa käsitellään lisäksi myös keskuste-
lunanalyysin soveltamista esimerkiksi ihmisen ja tietokoneen välisen vuorovaikutuksen tutki-
muksen, logopedian ja feministisen tutkimuksen kysymyksiin. Tähän mennessä ainoa suo-
meksi ilmestynyt keskustelunanalyysin oppikirja on Liisa Tainion toimittama Keskustelun-
analyysin perusteet (1997), joka on rakenteeltaan hyvin samankaltainen kuin ensiksi esitelty 
Sidnellin teos. Myös tässä kirjassa käsitellään ensin keskustelunanalyysin historiaa ja tutki-
musprosessia, tämän jälkeen tutkimusalan peruskäsitteitä ja lopuksi hieman laajempia ja so-
veltavampia ilmiöitä: tarinankerrontaa, osallistumiskehikkoa ja institutionaalista keskustelua. 
 
Varsinaisten oppikirjojen lisäksi keskustelunanalyysia koskevaa perustietoa tarjotaan myös 
muissa teoksissa. Näistä keskeisin on keskustelunanalyysin eri suuntauksia yksiin kansiin 
koonnut käsikirja Handbook of Conversation Analysis (toim. Jack Sidnell ja Tanya Stivers 
2013). Teos koostuu viidestä osasta. Ensimmäisessä osassa kuvataan keskustelunanalyyttisen 
näkökulman erityispiirteitä ja toisessa tutkimusalan peruskäsitteitä. Kolmannessa osassa kä-
sitellään keskustelunanalyysin keskeisiä tutkimusaiheista kuten kehollista vuorovaikutusta, 
katseita, emootioita, episteemisyyttä, prosodiaa ja kielioppia ja neljännessä osassa esitellään 
erilaisia tutkimuskonteksteja kuten erilaisia institutionaalisia tilanteita, lasten leikkivuorovai-
kutusta tai keskusteluja vuorovaikutusongelmaisten kanssa. Kirjan viimeisessä osassa käsitel-
lään keskustelunanalyysin suhdetta eri tieteenaloihin. Kirja siis tarjoaa sekä laajamittaisen lä-
pileikkauksen tämänhetkisestä keskustelunanalyyttisen tutkimuksen kentästä että kartoituk-
sen tutkimussuuntauksen sijoittumisesta muiden tutkimusalojen joukkoon. 
 
Kaikissa edellä mainitussa kirjoissa keskustelunanalyysin esittely noudattaa jossain määrin 
yhtenäistä kaavaa. Yleensä lähdetään liikkeelle suuntauksen historiasta ja muutamista perus-
periaatteista sekä esitellään tutkimusprosessin vaiheita. Sosiaalisen vuorovaikutuksen ilmiö-
kenttää käsiteltäessä lähdetään yleensä liikkeelle jostakin keskustelunanalyysin käsitteestä, 
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minkä jälkeen lukijalle näytetään kyseistä käsitettä havainnollistavia aineistoesimerkkejä. 
Tällä tavoin lukijaa autetaan omaksumaan sitä teknistä terminologiaa, jota hän voi hyödyntää 
oman aineistonsa analyysissa. 
 
Keskustelunanalyysin yleisteosten lisäksi markkinoille on tullut myös keskustelunanalyysin 
erityisiä suuntauksia käsitteleviä oppikirjoja, joista mainittakoon Ilkka Armisen institutionaa-
lisen vuorovaikutuksen tutkimusta käsittelevä teos Institutional interaction: Studies of talk at 
work (2005), spesifisti terapiavuorovaikutusta käsittelevä Conversation Analysis and 
Psychotherapy (toim. Anssi Peräkylä, Charles Antaki, Sanna Vehviläinen ja Ivan Leudar 2008) 
sekä Beatrice Szczepek Reedin puheen musiikillisia piirteitä käsittelevä kirja Analyzing con-
versation: An introduction to prosody (2011). Vastaavalla tavalla Pentti Haddingtonin ja Leila 
Kääntän toimittama Kieli, keho ja vuorovaikutus: Multimodaalinen näkökulma sosiaaliseen 
toimintaan (2011) on nostanut esiin eleiden, katseen ja muiden kehon osien merkityksen vuo-
rovaikutuksen näkökulmasta. Näille teoksille on ominaista keskittyminen tarkastelun koh-
teena oleviin vuorovaikutusilmiöihin, jolloin keskustelunanalyysin käsitteet näyttelevät kirjo-
jen rakenteellisissa ratkaisuissa vähemmän keskeistä osaa. 
 
Pedagogisia käytäntöjä keskustelunanalyysin opetuksessa 
 
Kuten oppikirjojen rakenteellisista ratkaisuista voimme huomata, keskustelunanalyyttisen 
tutkimussuuntauksen opetuksessa vallitsee eräänlainen jännite sen välillä tulisiko opetuksessa 
lähteä peruskäsitteistä edeten kohti laajempia kokonaisuuksia vai laajemmista sosiaalisista il-
miöistä edeten kohti niiden yksityiskohtaisempaa peruskäsitteiden valottamaa ymmärrystä. 
Pohdimme seuraavaksi näitä kysymyksiä keskustelunanalyyttisen metodiopetuksen näkökul-
masta. 
 
Metodiopetuksessa keskustelunanalyysin peruskäsitteistä liikkeelle lähteminen on selkeä, pal-
jon käytetty ratkaisu. Tällaisen lähestymistavan ongelma kuitenkin on, että se saattaa helposti 
antaa keskustelunanalyysistä kovin teknisen kuvan. Kysymys siitä, miksi kaikkia näitä käsit-
teitä tulisi oppia käyttämään, saattaa jäädä epäselväksi. Opiskelija ei ehkä ymmärrä, kuinka ne 
liittyvät siihen, mistä opiskelija on entuudestaan kiinnostunut; hän ei käsitä, millaisten elämän 
arvoitusten selvittämiseen keskustelunanalyysi soveltuu. Teoreettisten käsitteiden opiskelu 
voi tällöin olla opiskelijoista hyvinkin epämotivoivaa. Lisäksi oikeaoppiseen käsitteiden käyt-
töön keskittyminen voi johtaa siihen, että keskustelunanalyyttistä tutkimusta tehdessään opis-
kelijat ovat ylitsepääsemättömän huolissaan metodin käytöstään, josta tulee tutkimuskysy-
mystä, asetelmaa ja koko prosessia ohjaava tekijä (ks. Wolff-Michael 2009). Opiskelijoille voi 
esimerkiksi muodostua kynnyskysymys tietyn puhetoiminnon nimeämisestä (onko kyseessä 
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esimerkiksi pyyntö vai ehdotus), eikä analyysissä päästä etenemään keskeisiin kysymyksiin tä-
män toiminnon laajemmista sosiaalisista ulottuvuuksista.  
 
Edellä mainituista syistä voi siis tuntua viisaalta lähteä opetuksessa liikkeelle laajemmista so-
siaalisista ilmiöistä. Kuitenkin myös tällaiseen lähestymistapaan voi liittyä ongelmia.  Ongel-
mana voi olla, että opiskelijoiden on vaikea omaksua keskustelunanalyysille tyypillistä katsan-
tokantaa, jossa aineistosta pyritään löytämään todistusaineistoa keskusteluun osallistujien 
omasta orientaatiosta tutkimuksen kohteena olevaan ilmiöön. Esimerkiksi valtaan liittyvät il-
miöt saavat opiskelijat helposti kuvaamaan vuorovaikusta hyvin yleisellä tasolla; heidän huo-
mionsa saattaa keskittyä yksinomaan osallistujien sosiaalisiin kategorioihin, jolloin itse kes-
kustelun rakenteeseen liittyvä dynamiikka jää huomioitta. Koska keskustelunanalyysin näkö-
kulma moniin sosiaalisiin ilmiöihin on hieman erilainen kuin mihin sosiaalitieteiden opiskeli-
jat yleensä ovat opintojensa aikana tottuneet, ilman keskustelunanalyysin peruskäsitteitä tämä 
uusi maailma ei välttämättä avaudu opiskelijoille. Tarvitaan vuorovaikutuksen yksityiskohtai-
sia rakenteita kuvaavia käsitteitä, jotta opiskelija osaisi kiinnittää huomiota niihin ja kaikkeen 
siihen, mitä keskustelun osallistujat näihin rakenteisiin nojautuen tekevät.  
 
Vaikka keskustelunanalyysin opetuksessa on hankala löytää ihanteellista ratkaisua peruskäsit-
teiden opettamisen ja laajempien sosiaalisten ilmiöiden käsittelemisen väliltä ymmärtämisen 
väliltä, yleisesti keskustelunanalyyttisen menetelmäopetuksen eduksi voitaneen kuitenkin lu-
kea siihen luontaisesti liittyvä vahva teorian ja käytännön yhteen nivoutuminen.  Tutkimuspe-
rinteen keskeisiin piirteisiin kuuluu luonnollisten ääni- tai videotallennettujen vuorovaikutus-
aineistojen yksityiskohtainen litterointi ja kollektiivinen tarkastelu sekä empiirisen ”todistus-
aineiston” (litteroitujen aineistokatkelmien) esittäminen tutkimusraporteissa. Tämä perinne 
näkyy vahvasti myös opetuksessa, jossa opiskelijoita heti kättelyssä ohjataan tutkimusaineis-
tojen parissa työskentelemiseen niin luennoilla kuin kotona harjoitustehtävien parissa. Käy-
tännössä tämä tarkoittaa tyypillisesti sitä, että luennoilla opiskelija kuuntelee ja/tai katsoo au-
dio- ja/tai videotallennettuja aineistokatkelmia, joista hän harjoittelee havainnoimaan. Näistä 
havainnoista opiskelija keskustelee yhdessä muun ryhmän kanssa saaden tukea ja vahvistusta 
ja/tai uusia suuntia omille havainnoilleen. Kotona tehtävissä harjoitustehtävissä opiskelija ha-
vainnoi oman arkielämän vuorovaikutustilanteita, analysoi opettajan antamia aineisto-otteita, 
lukee tutkimusartikkeleita ja kirjoittaa niistä lyhyitä yhteenvetoja, identifioi toistuvia ilmiöitä 
laajemmasta vuorovaikutusaineistosta sekä etsii relevanttia tutkimuskirjallisuutta itseä kiin-
nostavista ilmiöistä. Kaikki tämä auttaa opiskelijaa kehittämään taitoja, joita tarvitaan keskus-
telunanalyysia käyttävän tutkijan työtä. Kun samoja asioita käsitteellistetään toistuvasti eri ta-
soilla ja opetus rakentuu kehämäisenä prosessina, teoreettiset käsitteet saavat merkityksen 
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opiskelijan tietopohjassa käytännön harjoitusten kautta. Siinä missä teorian ja käytännön yh-
teen nivominen on tärkeää millä tahansa tiedon alueella, tämä koskee erityisesti tutkimusme-
netelmien omaksumista, joissa oppiminen on hedelmällistä ainoastaan silloin, kun se kietou-
tuu tiukasti varsinaiseen tutkimuksen tekemiseen (Wolff-Michael 2009; ks. myös Williams 
2015). 
 
Myös keskustelunanalyysin metodikursseilla tapahtuneen oppimisen arvioinnissa on kes-
keistä pyrkimys ottaa huomioon sekä opiskelijoiden teoreettisessa ymmärryksessä että käy-
tännön analyysitaidoissa tapahtunut kehitys. Kurssisuoritusten arvioinneissa on yleensä yh-
distetty tutkimuksissa hyväksi havaittuja summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin käytän-
teitä (ks. esim. Knight 2002; Nicol & Macfarlane-Dick 2006; Lindblom-Ylänne ym. 2009a). 
Mitä summatiiviseen arviointiin tulee, opiskelijat saavat kurssien aikana pienemmistä tehtä-
vistään sekä arvosanan että sanallista palautetta muilta ryhmäläisiltä ja opettajalta. Näin opis-
kelijat pystyvät arvioimaan omaa suoriutumistaan myös opintojen aikana ja heillä on mahdol-
lisuus vaikuttaa oppimisprosessiinsa sen sijaan, että he saisivat kurssisuorituksestaan lopuksi 
ainoastaan yhden kokonaisarvosanan. Koska kurssilla korostetaan vuorovaikutusta koskevan 
käsitteellisen ymmärryksen kehittymistä, opiskelijoiden suorituksen formatiiviseen arviointiin 
panostetaan paljon. Tällaista arviointia tapahtuu implisiittisesti jo kurssin luentokeskuste-
luissa, mutta eksplisiittisesti tätä tapahtuu opettajan antaessa yksittäisistä kurssin aikana suo-
ritettavista harjoitustehtävistä kirjallista palautetta, josta suuri osa tähtää suoraan edesautta-
maan kurssin lopputyön tai -esseen menestyksekästä suorittamista. Kurssien loppusuoritus-
ten arvioinnissa voidaan hyödyntää myös Biggsin SOLO-taksonomiaa (ks. Biggs & Collis 1982). 
Kurssin loppusuorituksia koskeva keskeinen odotus on, että opiskelijat liittäisivät oppimansa 
asiat laajempaan asiayhteyteen sekä omista taustoistaan kumpuaviin ajatuksiin ja kokemuk-
siin (vrt. Lindblom-Ylänne ym. 2009a:176). Tämän onnistuminen taas edellyttää sitä, että 
opiskelija osaa sujuvasti liittää oppimansa keskustelunanalyyttisen käsitteet niihin sosiaalisiin 
ilmiöihin joiden analyysia käsitteet palvelevat – olipa opetuksessa sitten alun alkaen lähdetty 
liikkeelle kummasta tahansa suunnasta. 
 
Keskustelunanalyyttinen datasessio pedagogisena instituutiona 
 
Keskustelunanalyysin yhtenä suurimpana vahvuutena yleensä pidetään sitä, että pohjautues-
saan vuorovaikutustallenteisiin, joita tutkijat voivat tarkastella aina uudelleen ja uudelleen, 
heille tarjoutuu mahdollisuus tehdä tätä yhteistyössä muiden keskusteluntutkijoiden kanssa – 
tavalla, joka hyödyttää kaikkia asianosaisia, eikä ainoastaan juuri sitä tutkijaa, jonka aineis-
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tosta on kulloinkin kyse. Niin sanotut ”datasessiot” ovat käytäntöyhteisön muoto (Lave & Wen-
ger 1991), jonka puitteissa tällaista yhteistyötä tapahtuu. Datasessioissa kukin osallistuja tuo 
vuorollaan ryhmän analysoitavaksi yhden tai useamman aineistokatkelman, jota/joita katso-
taan ja/tai kuunnellaan yhdessä. Rakenteeltaan datasessiot yleensä noudattavat varsin yhte-
näistä kaavaa. Ensin jotakin aineistokatkelmaa katsellaan ja/tai kuunnellaan useita kertoja, 
minkä jälkeen kukin datasession osallistuja tekee hetken muistiinpanoja ja sitten vuorollaan 
esittää jonkin analyyttisen huomion tarkasteltavasta katkelmasta. Tämän jälkeen tehdyistä ha-
vainnoista keskustellaan yhteisesti. Usein keskustelun kuluessa palataan tarkastelemaan ai-
neistokatkelmaa yhä uudelleen ja uudelleen. Sosiokulttuurista oppimisnäkemystä (esim. 
Vygotsky 1978) mukaillen datasessiot tarjoavat siis keskusteluntutkijoille mahdollisuuden 
edistää tiedonmuodostuksen intersubjektiivisuutta jo yksittäisten tutkimusten alkumetreillä, 
jolloin tiedollinen kehitys tapahtuu yhteisöön sosiaalistumisen kautta. Samalla odotuksena on, 
että myös tutkimusraporteissa esitetyt analyyttiset tulkinnat voidaan alistaa vastaavalla tavalla 
tiedeyhteisön arvioitaviksi vähintään siten, että alkuperäisten analyyttisten väitteiden kan-
nalta keskeisimmät alkuperäisten aineisto-otteiden litteraatit esitetään myös itse tutkimusra-
porteissa. Voidaankin ajatella, että datasessiotyöskentely lisää tutkimuksen validiteettia tilan-
teissa, joissa analyysin toimivuus on testattu useiden koulutettujen tutkijoiden kesken. 
 
Vaikkei näin aina ääneen sanottaisikaan, datasessiot ovat myös keskustelunanalyysin opetta-
misen ja oppimisen kannalta mitä keskeisin instituutio – kenties jopa keskeisempi kuin eks-
plisiittisesti keskustelunanalyysin opettamiseen tähtäävät luentokurssit. Datasessioihin 
yleensä osallistuu monenlaisia tutkijoita: niin graduntekijöitä kuin vastaväitelleitä, niin yli-
opisto-opettajia kuin emeritus professorejakin. Erityisesti tutkimusalaan vasta tutustuvien ju-
niorien näkökulmasta datasessiot ovat paikka, jossa he voivat harjoitella analyyttisiä taitoja ja 
testata omien alustavien analyysiensa toimivuutta. Analyyttiset taidot vahvistuvat kun joutuu 
toistuvasti analysoimaan erilaisia ja myös itselleen entuudestaan vieraita aineistoja. Datases-
siot tarjoavat myös ainutlaatuisen paikan seurata muiden työskentelyä ja oppimia keskustele-
malla havainnoista yhdessä muiden kanssa. Datasession (ainakin näennäisen) demokraatti-
sessa vuorovaikutuksen organisoitumisen tavassa korostuu ajatus tutkijoista ”oppijoiden yh-
teisönä” (researchers as a community of learners; ks. Hodkinson 2004:12). Datasessioiden 
monenkirjavaa osallistujajoukkoa yhdistää aina yhteinen huomion kohde: aineistokatkelma, 
jota monikaan heistä ei tavallisesti ole entuudestaan nähnyt, jolloin kaikilla osallistujilla on 
tietyssä mielessä yhdenvertaiset mahdollisuudet sekä kontribuoida datasessiossa käytävään 
keskusteluun että oppia jotain uutta. Tällainen työskentely koetaan usein motivoivana, samalla 
kun tunne siitä, että tilanteessa tapahtuu syvällistä oppimista, on monen osallistujan säännöl-




Datasessioihin voivat useimmiten osallistua tutkimushenkilöstön ja jatko-opiskelijoiden li-
säksi myös perustutkinto-opiskelijat. Tyypillisesti datasessioihin osallistuvat perustutkinto-
opiskelijat käyttävät keskustelunanalyysiä pro gradu -tutkielmassaan, mutta toisinaan mu-
kaan tulee myös muita asiasta kiinnostuneita opiskelijoita, jotka usein osallistuvat myös muille 
keskustelunanalyysiä käsitteleville kursseille. Yleisesti ottaen datasessioita ei kuitenkaan ole 
varsinaisesti kehitetty palvelemaan metodiopetuksen tarpeita. Keskustelemme asiasta tuon-
nempana. 
 
Tutkimukset ovat osoittaneet yksilöiden sisäisen oppimismotivaation kannalta tärkeäksi sen, 
että yksilöllä on mahdollisuutta kokea niin pätevyyttä, autonomiaa kuin yhteenkuuluvuutta-
kin (Lindblom-Ylänne ym. 2009b:81). Datasessiotyöskentely näyttääkin tarjoavan mahdolli-
suuksia juuri näiden kolmen perustarpeen tyydyttämiseen. Datasessioiden jokaiselle tarjoama 
mahdollisuus osallistua aidosti uuden tiedon tuottamiseen on omiaan tyydyttämään osallistu-
jien pätevyyden tarvetta – samalla, kun mahdollisuus painottaa omissa kontribuutioissaan 
juuri niitä asioita, jotka kukin kokee kiinnostaviksi ja mielekkäiksi, tukee yksilöiden autono-
miaa (Lindblom-Ylänne ym. 2009b:86-87). Lisäksi saman porukan säännölliset kokoontumi-
set voivat parhaimmillaan tuottaa ryhmän jäsenten välille vahvan yhteenkuuluvuuden tunteen 
(Löfström & Nevgi 2009). Jo yhteisöllisyyden kokemuksella sinänsä on tutkimuksissa todettu 
olevan voimakas vaikutus oppimiseen (ks. esim. Zhao & Kuh 2004; Battistich ym. 2004; Lizzio 
ym. 2007). Yhteisössä tapahtuvaan keskusteluun osallistumisella taas on oma dynamiikkansa, 
joka on omiaan tukemaan syväsuuntautunutta oppimista; pelkällä pintasuuntautuneella fak-
tojen ulkoa opettelemisella on nimittäin lähes mahdotonta osallistua keskusteluun mielek-
käällä tavalla.  
 
Datasessioihin osallistuvalla opiskelijalla on siis ainutlaatuinen mahdollisuus oppia tekemällä 
(learning by doing, Dewey 1966) ja päästä näin integroitumaan keskusteluntutkijoiden tie-
deyhteisöön sekä sisäistää tieteenalalla vallitsevat käsitykset ikään kuin koko toiminnan sivu-
tuotteena. Samalla opiskelija oppii sisäistämään koko joukon keskustelunanalyysin alalla val-
litsevaa ”hiljaista tietoa” (Polynay 1967; Reber 1989; Nonaka & Takeuchi 1995) ja ”episteemisiä 
käytänteitä” (Kelly 2008). Tarkemmin sanottuna keskustelunanalyyttiset datasessiot eivät ole 
ainoastaan sitä, että osallistujat oppivat vuorovaikutusilmiöistä sinänsä. Kuten eräät keskus-
telunanalyysin datasessioita tarkasteltavat tutkimukset ovat osoittaneet, datasessiot ovat myös 
sosiaalistumista keskustelunanalyytikoiden tapaan puhua vuorovaikutusilmiöistä (ks. esim. 
Antaki ym. 2008; ten Have 2002; Tutt & Hindmarsh 2011). 
 
Eräässä tällaisessa tutkimuksessa tutkijat (Antaki ym. 2008) tarkastelivat datasession osallis-
tujien käyttämää terminologiaa. Vaikka datasessioissa tapahtuva keskustelu on monin tavoin 
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epämuodollista, aineistoaan esittelevät tutkijat kuitenkin yleensä odottavat, että he saavat 
osallistujilta apua aineistonsa vuorovaikutusilmiöiden teoreettisesti informoituun luokitte-
luun ja tulkintaan. Vuorovaikutusaineistot tyypillisesti kuitenkin herättävät ihmisissä muita-
kin kuin pelkästään keskustelunanalyysin teorian informoimia ajatuksia; kaikilla ihmisillä on 
yleensä runsaasti kokemusta siitä, millaista on olla vuorovaikutuksessa erilaisten ihmisten 
kanssa ja kaikki tämä kokemukseen pohjautuva tieto auttaa intuitiivisesti hahmottamaan sitä, 
mitä analysoitavassa aineistossa tapahtuu. Kuitenkin silloin, kun aineiston vuorovaikutusta-
pahtumista ruvetaan puhumaan arkisin, ei-keskustelunanalyyttisin termein, puheeseen hel-
posti hiipii vuorovaikutuksen osallistujien tekemisiä moraalisesti arvioiva sävy (jonkun toi-
mintaa saatetaan kuvata esimerkiksi kyyniseksi, kerjääväksi, ironiseksi jne.), jota keskustelun-
analyysin piirissä pidetään sopimattomana lähtökohtana vuorovaikutustapahtumien rakentei-
den tarkastelulle, sillä tällaisen näkökulman uskotaan sumentavan osallistujien kykyä hah-
mottaa näitä asioita. Datasessioissa on sen sijaan sitouduttu eräänlaiseen intohimottomaan 
objektiivisuuteen, jota keskustelunanalyyttinen teknissävytteinen terminologia tukee.  
 
Antakin ja kumppaneiden (2008) tutkimus osoitti tällaisen ajattelun heijastuvan suoraan da-
tasessiovuorovaikutuksen mikrotasolle: ne, jotka harhautuivat ottamaan vuorovaikutustapah-
tumiin liian voimakkaasti kantaa, joko saivat osakseen arvostelua tai heidän kommenttinsa 
ohitettiin ikään kuin niitä ei olisi koskaan lausuttukaan. Seuraavissa puheenvuoroissa tällais-
ten arvottavien kommenttien oikeutus kuitenkin enemmän tai vähemmän epäsuorasti pyrit-
tiin mitätöimään: muut osallistujat eivät ainoastaan yrittäneet osoittaa puhujan näkemyksiä 
vääriksi, vaan he pyrkivät tekemään selväksi myös sen, että tähän ”oikeaan” näkemykseen voi-
daan päätyä nimenomaan vuorovaikutuksen rakenteiden objektiivinen tarkastelun myötä. 
Toiset osallistujat siis tekivät työtä sen eteen, etteivät he itse vajoaisi kiistelemään puheena 
olevasta asiasta arkisin käsittein, vaan että heidän toimintansa näyttäytyisi ikään kuin puhujan 
näkemysten ”institutionaalisena korjaamisena” (Antaki ym. 2008:26).  
 
Huomionarvoista on se, että monissa keskustelunanalyysia hyvin lähellä olevissa tutkimus-
suuntauksissa vastaavanlaista neutraalisuuden periaatetta ei tunneta. Sen sijaan on hyvin ta-
vallista, että vuorovaikutusta analysoivat tutkijat ottavat tutkimuksensa kohteena olevien ih-
misten tarkasteluun tietynlaisen poliittisesti ja sosiaalisesti latautuneen näkökulman. Yksi täl-
lainen tutkimussuuntaus on esimerkiksi kriittinen diskurssianalyysi (Burman & Parker 1993; 
Fairclough 1995). Näin ollen keskustelunanalyysin neutraalisuuden periaatteen tiukassa nou-
dattamisessa ei ole kysymys ainoastaan tieteen tekemisen kurinalaisuudesta sinänsä, vaan 







Tässä esseessä olemme käsitelleet keskustelunanalyyttisen tutkimussuuntauksen opetuk-
seen liittyviä pedagogisia käytänteitä ja kysymyksiä. Pohdimme keskustelunanalyysin ope-
tuksessa jatkuvasti läsnäolevaa tasapainoilua sen välillä, kuinka paljon opiskelijoille tarjo-
taan analyyttisiä työkaluja, ja kuinka paljon puhutaan laajemmista sosiaalisista ilmiöistä, 
joiden analysoimiseen mainittuja työkaluja tarvitaan. Tällaista teorian ja käytännön yhteen 
nivomista kuitenkin helpottaa se, että opiskelijat pääsevät yleensä varsin suoraan työsken-
telemään tutkimusaineistojen parissa ja samalla kun opiskelijoiden teoreettinen vuorovai-
kutusta koskeva ymmärrys rakentuu tutkimusartikkelien etsimisen ja lukemisesta myötä. 
Myös oppimisen arvioinnissa pyritään huomioimaan sekä opiskelijoiden teoreettisessa ym-
märryksessä että käytännön analyysitaidoissa tapahtunut kehitys. Tällaisen jatkuvuuden 
opetustehtävien ja oppimisen arvioinnin välillä on todettu muodostavan keskeisen osan op-
pimisprosessia, joka lisää opiskelijoiden motivaatiota ja vahvistaa tutkimusmenetelmien 
monipuolista hallintaa (James ym. 2009).  
 
Keskustelunanalyysin piirissä tutkimusmenetelmän omaksumisen ja tutkimuksen tekemisen 
yhteen kietoutumista edesauttavat ratkaisevasti myös niin sanotut ”datasessiot”. Siinä missä 
nämä ovat keskeinen osa jokaisen tämän alan tutkijan arkea, niitä harvemmin mielletään pe-
dagogiseksi instituutioksi. Voisiko datasessioinstituutiota hyödyntää aiempaa systemaatti-
semmin keskustelunanalyysin menetelmäopetuksessa? Siinä missä nykyisten keskustelunana-
lyysin menetelmäkurssien puitteissa tapahtuu paljon datasessiotyöskentelyn omaista toimin-
taa, tästä puuttuu kuitenkin se laajempi keskustelunanalyysin tiedeyhteisöön sosiaalistumisen 
elementti, joka on keskeinen osa niitä datasessioita, joihin keskustelunanalyysiä tekevät tutki-
jat säännönmukaisesti osallistuvat. Vaikka ajatus sinänsä voisi tuntua varteenotettavalta, sii-
hen kuitenkin liittyy dilemma: jos datasessiot aiempaa laajemmassa mittakaavassa avattaisiin 
tutkimussuuntaukseen vasta tutustuville opiskelijoille, tilanteet määrittyisivät aiempaa ekspli-
siittisemmin opetustilanteiksi. Tällöin datasessioiden status keskusteluntutkijoiden yhteisön 
keskinäisenä ”jammailutuokiona” jäisi taka-alalle ja ainakin senioritason keskusteluntutkijoi-
den motivaatio osallistua niihin voisi olla vaarassa heiketä. Tässä mielessä datasessioiden ra-
joittaminen niille opiskelijoille, jotka ovat jo alustavasti jollakin tavoin vihkiytyneet keskuste-
lunanalyysin tekemiseen, voi olla mielekästä. Toisaalta datasessioita voisi hyödyntää pedago-
gisesti myös niin, että opiskelijat osallistuisivat niihin ensiksi vain niitä havainnoiden, jolloin 




Kvalitatiivisten metodien opetusta koskevassa pedagogisessa kirjallisuudessa on yleisesti to-
dettu (esim. Preissle & Roulston 2009), ettei metodiopetuksessa voi edetä lineaarisesti jonkin-
laisen reseptinomaisen prosessin mukaan. Ei siis ole olemassa yhtä kurssisabluunaa tai ope-
tustapaa, joka johdonmukaisesti tuottaisi parhaita tuloksia erilaisissa opetustilanteissa. Opet-
tajilta vaaditaankin koko joukko tietotaitoa ja joustavuutta suunnitella tehokkaiksi todetuista 
palasista erilaisia elementtejä yhdistämällä juuri kyseiselle opiskelijaryhmälle oikeanlainen 
kokonaisuus. Erityyppisiä harjoituksia soveltamalla opettajat voivat rohkaista opiskelijoita so-
veltamaan teoreettista ja metodista osaamistaan heitä kiinnostavien tosielämän sosiaalisten 
ongelmien tutkimiseen. Parhaimmillaan tämä integroi menetelmäosaamisen luontevaksi 
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